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ES Resumen: Este trabajo analiza las propiedades afectivas del léxico inicial de español como segunda 
lengua, concretamente, las relacionadas con las dimensiones de valencia y activación. Nuestro objetivo 
es comprobar si hay diferencias entre nativos y no nativos en la conceptualización léxico-semántica de un 
corpus de palabras y si la L1 del hablante modula, de alguna manera, esas diferencias. Asimismo, nos interesa 
conocer el papel que desempeñan algunos factores lingüísticos en la transferencia de la emocionalidad. 
Examinaremos tanto el contraste que se establece con los hablantes nativos como el comportamiento de 
cada grupo de no nativos. Para tratar de explicar estas cuestiones, llevamos a cabo un estudio de enfoque 
cuantitativo en el que participan cinco grupos de aprendices de español de diferente procedencia (brasileños, 
griegos, daneses, estadounidenses y jamaicanos). A través de cuatro cuestionarios, se han obtenido las 
medidas afectivas de 300 palabras, que se han interrelacionado mediante modelos estadísticos con seis 
factores (categoría gramatical, tipo de palabra, carga de intensidad, concreción, lengua materna y modalidad). 
Los resultados generales sugieren una valoración diferenciada en español/L2 que oscila entre la reducción 
de la resonancia emocional (neutralización de la negatividad) y la sobredimensión, pero un comportamiento 
similar en relación al efecto de los factores considerados.
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ENG Affective properties of the early vocabulary of Spanish  
as a second language and its relationship with lexical-semantic 

and grammatical factors
Abstract: This paper analyses the affective properties of the early lexicon of Spanish as a second language, 
specifically, those related to the dimensions of valence and activation. Our aim is to test whether there are 
differences between native and non-native speakers in the lexical-semantic conceptualization of a corpus of 
words and whether the L1 of the speaker modulates, in some way, these differences. We are also interested in 
the role of some linguistic factors in the transfer of emotionality. We will examine both the contrast with native 
speakers and the behavior of each group of non-native speakers. To try to explain these issues, we conducted 
a quantitative approach study involving five groups of Spanish learners from different backgrounds (Brazilian, 
Greek, Danish, American, and Jamaican). Affective measures of 300 words were obtained through four 
questionnaires and interrelated by means of statistical models with six factors (grammatical category, word 
type, intensity load, concreteness, mother tongue and modality). The overall results suggest a differentiated 
assessment in Spanish/L2 ranging from reduced emotional resonance (neutralization of negativity) to 
overestimate, but similar behavior in relation to the effect of the factors considered.
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1.  Introducción
Un tema emergente dentro de las ciencias del lenguaje es cómo la producción, la comprensión, la memoria 
y el aprendizaje de la lengua pueden ser modulados por la emoción. Así, el estudio de la relación entre el 
procesamiento de la lengua y la emoción está abriendo líneas de investigación lingüística muy fructíferas, 
tanto por la generación de nuevas teorías relacionadas con el funcionamiento del lenguaje y de la comuni-
cación, como por la revisión (y reformulación) de algunos de los conocimientos existentes. Asimismo, este 
interés ha ocasionado que los estudios lingüísticos participen de los importantes avances que llegan desde 
las neurociencias.  

Todas las lenguas son constructos emocionales resultado de la perspectiva cultural sobre la forma de 
sentir de las personas (Hurtado de Mendoza, 2008). En cada una, el repertorio de términos de emoción dis-
ponibles, así como su representación semántica, posee unas propiedades específicas, de manera que el 
conjunto de conceptos con los que los hablantes dan sentido a sus propios sentimientos y a los de los de-
más es propio de una lengua concreta (Wierzbicka, 2004). En este sentido, la comprobación de que los 
idiomas construyen de forma distinta el espacio emocional (Dewaele, 2010; Robinson y Altarriba, 2014) ha 
llevado a los investigadores a interesarse por los hablantes bilingües y por las diferencias afectivas y emo-
cionales entre las lenguas en las que se comunica. 

Durante la adquisición de la lengua materna (L1), las palabras se incorporan revestidas de las connotacio-
nes emocionales consustanciales a la socialización, así como de las representaciones sensoriales de la 
experiencia con el entorno y de los recuerdos autobiográficos (Pavlenko, 2007). Por el contrario, en la segun-
da lengua (L2) ese contenido podría tardar en integrarse con la forma léxica de las palabras, creando una 
disociación entre ellas. De hecho, los hablantes bilingües han informado sistemáticamente de diferencias en 
la emocionalidad en sus lenguas (Dewaele, 2004a, 2008; Dewaele y Pavlenko, 2002). El aprendizaje de una 
segunda lengua suele producirse en un entorno de instrucción formal, que carece de los factores experien-
ciales que facilitan el acoplamiento emoción-cognición. Si bien en los bilingües equilibrados la L1 y la L2 
pueden ser igual de sensibles al contenido emocional, en los bilingües secuenciales tardíos, puesto que no 
se dan las mismas oportunidades de rearme afectivo que en la lengua materna (Pavlenko, 2008; Caldwell-
Harris, 2014), la L2 se percibe menos excitante que la L1 y pasa a asociarse con un mayor control y distancia-
miento de las emociones (Altarriba, 2008; Dewaele y Pavlenko, 2002). Esto, sin duda, conlleva una serie de 
consecuencias para la comunicación y la interacción social. 

Mejorar los procesos de aprendizaje de segundas lenguas requiere atender a cómo la nueva lengua va 
configurando ese espacio emocional, en qué medida las palabras van incorporando características afecti-
vas (especialmente en las etapas iniciales), lo que nos puede ayudar a entender mejor el desarrollo de la 
competencia léxico-semántica. Sin duda, los aspectos relacionados con las experiencias del individuo en su 
entorno, el contexto sociocultural, las relaciones sociales, los tipos y contextos de aprendizaje, etc. condicio-
nan notablemente cómo se incorporan los atributos y propiedades afectivas de las nuevas palabras. Lo que 
conocemos en menor medida es si hay factores internos a las lenguas (psicolingüísticos, gramaticales, se-
mánticos, pragmáticos) que también podrían influir. En algunos de ellos nos centraremos en este estudio. 

La mayor parte de los estudios sobre el valor emocional de las lenguas se ha centrado en el procesa-
miento automático inconsciente de palabras de emoción asumiendo que las diferencias entre la L1 y L2 se 
observarían en una serie de efectos, tales como la memoria (tareas de recuperación léxica), la atención (de-
cisión léxica), la facilitación o interferencia (stroop afectivo), la experimentación del contenido emocional 
(respuesta de conductancia de la piel y potenciales relacionados con eventos). Muchos menos son los tra-
bajos en los que se analiza la evaluación directa de las palabras a través de la valoración consciente de la 
valencia y la intensidad emocional (para una revisión, véase Vélez-Uribe y Rosselli, 2019; Dewaele y Li, 2020). 
Nuestra investigación se incluye en el último grupo. Su enfoque metodológico se alinea con la reflexión me-
talingüística inherente a los procesos formales de aprendizaje de segundas lenguas, lo que supone una 
ventaja para la interpretación de los resultados. Nuestro objetivo es comprobar si los estudiantes incorporan 
el léxico de la L2 con los mismos valores emocionales que los nativos y determinar el papel que desempe-
ñan algunos factores lingüísticos tanto en la variación entre nativos y no nativos, como entre los no nativos. 
Esto nos ha llevado a formularnos cuatro preguntas de investigación, sobre las que se estructura el trabajo 
que presentamos: 1) ¿Hay diferencia en la valoración afectiva entre nativos y no nativos? 2) ¿Determina la 
lengua materna la mayor semejanza con los nativos? 3) ¿Cómo afecta el modo de percepción —visual o au-
ditivo— a la variación? 4) ¿Afectan la categoría gramatical y la concreción a la valoración de las propiedades 
afectivas de las palabras entre los no nativos? 

Los resultados que se obtengan nos ayudarán a comprender mejor la naturaleza emocional de la inter-
lengua del español/L2 y del proceso de adquisición de las propiedades afectivas del vocabulario. Ello, sin 
duda, contribuirá a identificar posibles debilidades de los enfoques metodológicos y a diseñar estrategias 
docentes que orienten la enseñanza hacia una comunicación sentida. 
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2.  Medir la emoción de la L2. Las dimensiones afectivas de valencia y activación
Las emociones son fenómenos complejos multifactoriales que ejercen una enorme influencia sobre el com-
portamiento de las personas. Lang et al. (1999) las definieron como disposiciones para la acción que se ori-
ginan ante estímulos significativos y que se producen en tres sistemas reactivos: el cognitivo, el conductual 
y el neurofisiológico. Las respuestas emocionales pueden ser representadas en un espacio bidimensional 
definido por la valencia y la activación (véanse revisiones en Barrett y Bliss-Moreau, 2009; Kuppens et al., 
2013; Mattek et al., 2017). La primera se refiere al tono hedónico de una experiencia y se representa a lo largo 
de un continuum que va de lo negativo a lo positivo. La activación expresa el grado de sensación de movili-
zación, y va desde la calma a la excitación.

Todas las unidades de la lengua están impregnadas por la emoción, por ello, todas son estímulos emo-
cionales (Soriano, 2022). Numerosos estudios —en su mayor parte, procedentes de la psicología cognitiva o 
la psicolingüística— han tratado de analizar específicamente la respuesta y el efecto de las palabras emocio-
nales con objeto de comprender la construcción y funcionamiento de la mente emocional. En nuestro estu-
dio, sin embargo, nos interesamos por el repertorio de léxico inicial del español como segunda lengua, a 
partir de la premisa de que cada palabra posee un contenido referencial que incorpora las connotaciones de 
la experiencia y el conocimiento del mundo.

La investigación sobre la emocionalidad de las lenguas se ha desarrollado desde tres enfoques: el que se 
centra en el procesamiento automático de palabras y frases con carga emocional a través de tareas cogni-
tivas; el que se basa en las percepciones de los hablantes sobre la emocionalidad de las lenguas en la co-
municación; y el que utiliza las valoraciones subjetivas de los hablantes. En el primer caso, los datos parecen 
indicar que los hablantes bilingües procesan las palabras de emoción o emocionales de forma distinta en su 
L1 y en su L2 (Altarriba, 2008). Los hallazgos de numerosos estudios, ya sean conductuales (Anooshian y 
Hertel, 1994; Lindquist et al., 2015), electrofísicos (Baumeister et al., 2017), de neuroimagen (Foroni, 2015; 
Foroni y Semin, 2013, Conrad et al., 2011; Hernández, 2009; Hsu et al., 2015; Jończyk et al., 2016; Fan et al., 
2016) o clínicos (Rolland et al., 2017), apoyan la idea de que la lengua materna de un bilingüe obtiene ventajas 
y preferencias en el procesamiento de las emociones. De hecho, varios trabajos sugieren que algunos ha-
blantes bilingües —en particular los bilingües secuenciales o aprendientes de L2— procesan la lengua apren-
dida más tarde en sus aspectos semánticos, pero no en los afectivos (Duñabeitia, 2017; Pavlenko, 2012). No 
obstante, no son pocos los estudios que no encuentran diferencias (Ponari et al., 2015; Ferré et al., 2010; Ei-
lola y Havelka, 2011) o, incluso, que registran mayor resonancia emocional en la L2 (Kazanas y Altarriba, 2016; 
Ayçiçeği-Dinn y Cadwell-Harris, 2004). 

Los hallazgos de la investigación introspectiva son bastante más consistentes. La mayoría concluye 
que la L1 se considera más emotiva y es la que se utiliza en mayor medida para la expresión de afectos 
positivos y negativos (Dewaele, 2004a, 2010; Pavlenko, 2005; Puntoni et al., 2009; Caldwell-Harris et al., 
2011). Asimismo, la elección de la lengua condiciona la autoconstrucción (Marian y Kaushanskaya, 2024), 
generando discursos que revelan rasgos socioetnográficos propios de las comunidades de habla a las 
que pertenecen las lenguas o interpretando y representando los mensajes con diferentes claves y marcos 
culturales (Panayiotou, 2024).

El tercer enfoque es el que analiza las dimensiones afectivas del vocabulario de las lenguas a partir de 
las medidas facilitadas por los hablantes (para una revisión, véase Brosch, Pourtois y Sander, 2010). La 
calificación de valencia y activación de las palabras incide directamente en el contenido semántico del 
vocabulario y su representación mental, lo que, en el caso de la L2, permite analizar con qué propiedades 
afectivas se va incorporando. El número de estudios es todavía reducido, pese a lo cual, encontramos gran 
diversidad de resultados, lo que puede deberse a las diferencias metodológicas (perfil de informantes, 
contextos de aprendizaje, etc.). Nos detendremos en ellos, puesto que constituyen nuestros referentes 
más próximos.

Winskell (2013), en su estudio con hablantes de thai L1 e inglés L2 en contextos de no inmersión, anali-
za la valencia de 40 palabras (negativas y neutras), sin encontrar diferencias entre la L1 y la L2. Garrido y 
Prada (2018) se centran en las dimensiones de valencia, intensidad y familiaridad de 320 palabras en por-
tugués L1 e inglés L2 y observan que, en valencia, la L1 resulta más emocional, mientras que en activación 
no hay diferencia, excepto en el caso de las palabras tabú, que son más emocionales en L1. Vélez-Uribe y 
Rosselli (2019) se focalizan en bilingües nativos de español, con alto dominio en inglés, que viven desde 
hace años en un contexto de inmersión. Analizan la valencia de 120 palabras y tienen en cuenta diversos 
factores socioculturales como la edad de adquisición de la L2, el género, el tiempo de vida en EE. UU., la 
competencia autodeclarada en inglés y en español y el grado de identidad cultural, sin que ninguno de 
ellos resulte de clara influencia; tan solo se observa que en las palabras positivas influye la competencia 
en español y y que en las negativas, la competencia en inglés. Comprueban que las palabras negativas 
obtienen valores menos extremos en la L2 y, por tanto, neutralizan la negatividad; difiere, sin embargo, en 
las positivas y tabú, que obtienen valores más altos y son, por lo tanto, más emocionales en la L2. El traba-
jo de Imbault et al. (2021) se centra en estudiantes universitarios de inglés L2 de diferentes lenguas mater-
nas que se encuentran en inmersión lingüística. Aunque recogen los datos de activación y valencia para 
2.628 palabras, solo analizan los de la segunda porque hallan gran variabilidad y poca fiabilidad en la pri-
mera. Sus datos muestran que las valoraciones en la L2 son más moderadas que las de la L1 (las negativas 
son menos negativas y las positivas, menos positivas). Asimismo, observan que, a mayor tiempo de vida 
en el país de inmersión y mayor nivel de lengua, más semejanzas con las puntuaciones de los nativos. 
Hernández Muñoz y Blanco Canales (2023) llevan a cabo un estudio con aprendices de español L2 en in-
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mersión, pertenecientes a dos grupos bien diferenciados: europeos y chinos. De manera general, obser-
van disminución de la carga afectiva, especialmente, en las palabras negativas. En relación con los facto-
res considerados, comprueban que el comportamiento de los europeos se aproxima mucho más al de los 
nativos que el de los chinos.

3.  Factores que modulan las propiedades afectivas del léxico de la L2
La adquisición y aprendizaje del vocabulario en segundas lenguas han sido ampliamente estudiados desde 
la psicolingüística y la lingüística aplicada. En ambos casos, se han analizado los numerosos factores que 
afectan a la adquisición y consolidación del nuevo léxico, desde los relacionados con el procesamiento (tipo 
de tarea, tiempo y modo de exposición, modalidad de percepción, etc.) hasta los que tienen que ver con el 
contexto de aprendizaje (tipo de programa, lugar, enfoque metodológico, etc.), con los rasgos sociocultura-
les (edad, género, nivel de aculturación) o con factores lingüísticos (lengua materna, nivel de dominio, clase 
de palabras, etc.). En esta revisión nos centraremos solo en aquellos factores presentes en este trabajo. 

Un aspecto ampliamente abordado desde la psicolingüística es el del procesamiento de las palabras 
concretas y abstractas. Se sabe que están implicadas varias áreas cerebrales, pero sigue siendo objeto de 
debate cuáles codifican los diferentes tipos de información que subyacen a su representación semántica 
(para una revisión, Montefinese, 2019). Dentro de las ciencias cognitivas se asume que la representación 
semántica podría basarse en medidas de similitud y de relación, es decir, en el grado de proximidad de los 
conceptos en cuanto a su significado. Se ha señalado que las representaciones semánticas de las palabras 
concretas y abstractas se rigen por principios organizativos diferentes: las concretas se organizan predomi-
nantemente por las medidas de similitud de los rasgos semánticos y las abstractas, por las relaciones aso-
ciativas y las frecuencias de coocurrencia léxica (Crutch y Warrington, 2005).

Los estudios muestran que las palabras concretas suelen aprenderse antes que las abstractas (Schwan-
enflugel et al., 1992), se procesan más rápidamente y se recuerdan mejor. En el caso de la L2, se ha compro-
bado igualmente que las concretas se aprenden más rápido que las abstractas (De Groot y Keijzer, 2000; 
Altarriba y Basnight-Brown, 2011; Kaushanskaya y Rechtzigel, 2012). Paivio (1986) afirma que esta ventaja de 
las concretas se debe a que se codifican en términos de una etiqueta verbal y de una imagen (Teoría de la 
codificación dual). Schwanenflugel et al. (1992) señalaron que las ventajas también pueden provenir del he-
cho de que las palabras concretas tienen mayor «disponibilidad de contexto» que las palabras abstractas. 

Por lo que respecta a la interrelación entre concreción y emocionalidad, Palazova et al. (2013) observaron 
que las palabras abstractas emocionales mostraban una desventaja en el procesamiento, frente a las neu-
tras. Kousta et al. (2011) comprobaron que las palabras emocionales abstractas parecen adquirirse antes que 
las neutras abstractas, lo que los lleva a defender que el contenido emocional desempeña un papel impor-
tante durante la adquisición de la lengua en la infancia, facilitando la incorporación de conceptos léxicos 
abstractos. Ferré et al. (2010) tratan de comprobar si esto mismo se cumple en el caso de la segunda lengua. 
En su estudio con hablantes de español y catalán, que eran también aprendices de inglés, concluyen que el 
contenido emocional facilita la adquisición de palabras abstractas, pero no las concretas, con un mayor 
efecto para las palabras negativas que para las positivas.

La categoría gramatical ha sido otro de los factores considerados en los estudios sobre procesamiento y 
adquisición léxica. Se sabe que las palabras que pertenecen a distintas categorías se procesan de forma 
diferente e implican a distintas regiones del cerebro (regiones corticales temporales en el caso del sustanti-
vo; corteza prefrontal en el caso del verbo; Citron, 2012). Asimismo, se ha observado que existen diferencias 
en los procesos de adquisición. En el ámbito del español como lengua materna, se ha comprobado que las 
categorías nominales (nombre y adjetivo) se adquieren antes que las verbales (verbo y adverbio) (Matanzo 
Vicens, 1995; Reyes Díaz, 1995; Jiménez Catalán y Dewaele, 2017). 

Los estudios sobre emoción con hablantes nativos han informado de diferencias en el tiempo de proce-
samiento de cada categoría. Es el caso de Palazova et al. (2011), quienes comprobaron también que los ad-
jetivos y los verbos se ven más afectados por la valencia positiva. Su contenido emocional parece estar 
elaborado con mayor precisión y durante más tiempo. Sugieren que, dado que los nombres son más fáciles 
de procesar y se adquieren antes, se procesarían de forma más superficial, sin prestar una atención soste-
nida a su contenido emocional. 

La relación entre la categoría gramatical y la expresión de la emoción se ha analizado asimismo desde la 
perspectiva antropológica y discursiva. Se parte de la premisa de que la construcción lingüística de los even-
tos emocionales puede variar sensiblemente entre culturas y que ello puede reflejarse en la preferencia por 
unas categorías gramaticales frente a otras (entre otros aspectos). Wierzbicka (1999) pone como ejemplo las 
diferencias entre el inglés y el ruso: mientras en inglés predomina la descripción de emociones mediante 
adjetivos y participios, en ruso se dispone de distintos recursos gramaticales según si el evento se concibe 
como algo que le ocurre al sujeto de forma involuntaria o como algo que el sujeto atrae hacia sí mismo (el 
sujeto construye sus emociones). Semín et al. (2002) contrastaron las preferencias gramaticales para la ex-
presión emocional en hablantes holandeses e hindúes, concluyendo que los segundos producían una mayor 
proporción de términos de emoción con marcadores de relaciones interpersonales (verbos interpersonales 
o de estado), en comparación con los holandeses, más proclives a los términos de estados abstractos y 
descontextualizados (sustantivos y adjetivos). Esto los lleva a afirmar que, para los hindúes, las emociones 
son acontecimientos más concretos, que están anclados en el aquí y el ahora (experiencias interpersonales), 
mientras que para los holandeses están más marcadas como estados intrapersonales (se descontextuali-
zan del entorno de la persona que las experimenta). 
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El modo de percepción —auditivo o visual— de los estímulos lingüísticos ha sido escasamente abordado 
en los estudios sobre la emocionalidad en hablantes bilingües. Cabe citar los trabajos de Harris et al. (2003) 
y Harris (2004), que parecen mostrar que las palabras auditivas generan mayor reactividad emocional que 
las escritas. Evaluaron a bilingües de español e inglés que habían adquirido su L2 durante la primera infancia 
y a hablantes nativos de español (Harris 2004) y turco (Caldwell-Harris y Ayçiçeği-Dinn, 2009; Harris et al., 
2003) que aprendieron inglés a una edad avanzada. Analizaron la respuesta de conducción de la piel a pala-
bras tabú, reprimendas de la infancia, palabras negativas, palabras positivas, insultos y expresiones cariño-
sas presentadas en la L1 y la L2. Descubrieron que, en las dos lenguas, los estímulos presentados a través 
de la modalidad auditiva provocaron mayores tiempos de SCR (Skin Conductance Response) que los presen-
tados a través del canal visual en el caso de los bilingües tempranos, pero no en el de los tardíos. Estos re-
sultados son coherentes con la hipótesis del aprendizaje temprano propuesta por Caldwell-Harris y Ayçiçeği-
Dinn (2009), que sugiere que las palabras o expresiones aprendidas a una edad temprana se corresponden 
con una asociación emocional más fuerte. En las lenguas maternas, las palabras emocionales se adquieren 
primero a través de la modalidad auditiva; cuando una lengua se aprende en etapas posteriores de la vida, lo 
habitual es que se haga a través de la escritura. 

4.  Metodología

4.1.  La muestra
En el estudio han participado un total de 235 estudiantes universitarios de español, de cinco contextos lin-
güísticos y culturales diferenciados: Brasil (N = 45), Grecia, (N = 53), Dinamarca (N = 44), EEUU (N = 52) y 
Jamaica (N = 41). De ellos, 167 (71.06 %) eran de género femenino, 63 (26.8 %), masculino y 4 (1.7 %) de gé-
nero no binario. En cada grupo, había estudiantes de dos niveles de competencia diferenciados (nivel 1 y nivel 
2), división que se ajustó a la organización interna de cada una de las universidades a las que pertenecían, 
pues lo que nos importaba no era el nivel estandarizado en el que se encontraban, sino que existiera diferen-
cia apreciable de competencia comunicativa entre un grupo y otro. En global, 120 participantes (51.06 %) 
eran de nivel 1 y 115 (48.94 %), de nivel 2. Además, hemos contado con un grupo de estudiantes españoles 
(N = 46), 34 de género femenino y 12 de género masculino, que se ha utilizado como referencia de puntua-
ciones nativas. En todos los casos, tienen como lengua materna el idioma oficial de sus respectivos países 
(portugués, griego, danés e inglés), mientras que el español es su primera o segunda lengua extranjera. Se 
pidió como requisito que ninguno tuviera ascendencia hispana.

4.2.  Los cuestionarios y la recogida de datos
El corpus de palabras examinado consta de 300 términos extraídos del repertorio léxico propuesto por el 
Instituto Cervantes (2006) para los niveles A1 y A2. El corpus contiene palabras positivas (N = 160), neutras 
(N = 88) y negativas (N = 52), así como palabras de intensidad baja (N = 167) y alta (N = 133). Incluye, igualmen-
te, términos de distintas categorías gramaticales, concretamente nombres (N = 140), adjetivos (N = 84) y 
verbos (N = 76). El desequilibrio entre los tipos de palabras es reflejo proporcional del repertorio total de 
palabras que conforman estos niveles. 

Las 300 palabras del corpus se dividieron en dos cuestionarios, que contenían la misma proporción de 
ítems por clase de las anteriormente mencionadas. De la misma manera, cada grupo de participantes se 
organizó en dos subgrupos, de forma que cada uno se ocupara de uno de los cuestionarios. De las 150 pa-
labras de cada cuestionario, 75 estaban destinadas a la valoración de la valencia y las otras 75, a la activa-
ción. En ambos casos, cada palabra se puntuaba en su forma escrita y en su forma oral. Cada participante, 
realizó, finalmente, 300 valoraciones, sustentadas sobre una escala del 1 al 7, en la que 1 era negativo o sin 
activación y 7, positivo o con mucha activación. Se añadió una casilla más para el caso en que desconocieran 
el significado de la palabra. Optamos por escalas de 1 a 7 en lugar de 1 a 9 —las más habituales— por diferen-
tes razones. En los pilotajes de los cuestionarios y en los trabajos exploratorios que llevamos a cabo, com-
probamos que los resultados con escalas de 7 eran notablemente similares a los de 9. Comparamos los 
promedios de las palabras de nuestro corpus con los de otras bases de datos (Emofinder recoge las más 
importantes para el español) y observamos que apenas había diferencias. Además, pudimos observar que, 
cuanto más amplia era la escala, mayor tendencia a la media (sesgo de centralidad). Finalmente, percibimos 
que los participantes preferían escalas de 7 a las de 9 porque eran más manejables y visibles en sus teléfo-
nos móviles. Los cuestionarios se administraron a través de la aplicación Google Forms y fueron cumplimen-
tados en sesiones de clase supervisadas y controladas por el profesor colaborador. La base de datos com-
pleta puede consultarse y descargarse en https://grupoleide.com/. 

La fiabilidad de los cuestionarios de calificación de palabras se ha medido mediante el coeficiente Alfa de 
Cronbach; se calcularon cuatro escalas —cada una con 75 ítems— resultando todas ellas altamente confia-
bles: cuestionario de valencia 1 (.951, 95 % IC, .926, .971), cuestionario de valencia 2 (.971, 95 % IC, .958, .982), 
cuestionario de activación 1 (.981, 95 %, .974, .987) y cuestionario de activación 2 (.989, 95 %, .985, .992). 

4.3.  Variables y factores
Las variables dependientes de nuestro estudio son las dos dimensiones afectivas, la valencia y la activación; 
cada una se ha utilizado en dos versiones: 1) puntuación bruta, es decir, la puntuación que consta en los 
cuestionarios, y 2) diferencial L1-L2, esto es, la puntuación resultante de restar a la puntuación nativa, la de 
los no nativos (refleja la distancia entre el valor nativo y el no nativo). 

https://grupoleide.com/
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Los factores que hemos considerado son: grupo, que da cuenta tanto de la lengua materna como del 
marco sociocultural a la que pertenece; modalidad, que atiende a la forma de percepción y procesamiento 
(escrita/visual o oral/auditiva); categoría gramatical (nombre, adjetivo, verbo); concreción (palabras concre-
tas o abstractas); tipo de palabra, que refleja la valencia de la palabra (positiva, neutra, negativa) y carga de 
intensidad, que muestra la capacidad de activación (alta, baja).

Tanto la valencia de cada palabra como la intensidad fue calculada a partir de los datos de valencia y ac-
tivación proporcionados por la base de datos Emofinder (Fraga et al., 2018). En el primer caso, se dividió la 
escala total en tres niveles de similar amplitud: de 1 a 3 eran palabras negativas; de 3,1 a 6, palabras neutras; 
y de 6,1 a 9, palabras positivas. Con respecto al valor de activación, los límites se establecieron a partir de la 
puntuación media total (4,25), de manera que quedaron divididas en altas o bajas según se encontraban por 
encima o por debajo de esa cifra. 

En el caso del factor de concreción, fue necesario llevar a cabo una recogida de medidas subjetivas para 
este contenido, dado que la base Emofinder solo dispone de medidas para ¼ parte aproximadamente de las 
palabras de nuestro corpus. Participaron 150 estudiantes nativos de español de las universidades de Sala-
manca, Alcalá y País Vasco. Para la inclusión de cada palabra en la clase correspondiente, se calculó el pro-
medio general (4,50), lo que permitió establecer el corte entre las palabras concretas (más de 4,50) y las 
abstractas (menos de 4,50).

5.  Resultados
Presentamos a continuación los resultados obtenidos en los diferentes análisis estadísticos. Nos hemos 
valido del software Jamovi, hoja de cálculo que se basa en el lenguaje R (https://www.jamovi.org/). Hemos 
organizado el epígrafe en tres secciones, de acuerdo a las preguntas de investigación. En cada caso, ofre-
cemos, en primer lugar, los resultados de valencia y, a continuación, los de activación.

Preguntas 1 y 2. ¿Hay diferencias entre las puntuaciones de los nativos y los no nativos?  
¿Determina la lengua materna la mayor semejanza con los nativos?
Para cada dimensión afectiva, hemos llevado a cabo una regresión lineal por grupo con objeto de comparar 
los promedios generales entre nativos y no nativos. La variable dependiente es la puntuación diferencial (L1 
nativos – L2 no nativos) y la independiente, la puntuación del grupo de estudiantes españoles (L1 nativos). 
Para verificar los resultados y ampliar la información, hemos comparado las puntuaciones de los nativos con 
las de los no nativos a través de la prueba de U de Mann-Whitney, así como las de los seis grupos entre sí 
mediante el test de Kruskal-Wallis. Utilizamos pruebas no paramétricas dado que no se cumplen los supues-
tos de normalidad y de igualdad de varianza, posiblemente porque los grupos no están balanceados. La in-
formación se complementa con los datos de los test post hoc y con los descriptivos. 

En el caso de la valencia, las cinco líneas de regresión han demostrado un efecto lineal de la valencia de 
L1 sobre las puntuaciones diferenciales, especialmente en el grupo de Jamaica (el modelo explica mayor 
porcentaje de variación): Brasil y = 1,21+0,16*x, R2 = 14 %, coeficiente de correlación .37, p < .001; EEUU 
y = 1,3+0,26x, R2 = 31 %, coeficiente de correlación .55, p < .01; Grecia y = -1,25+0,21x, R2 = 24 %, coeficiente 
de correlación .49, p < .001; Dinamarca y = -0,9+1,15x, R2 = 14 %, coeficiente de correlación .37, p. < .001 y 
Jamaica y = -3,71+0,67x, R2 = 72 %, coeficiente de correlación .85, p. < .001). Podemos afirmar, por tanto, que 
existe un comportamiento diferente entre nativos y no nativos en la valoración de la valencia de las palabras 
del corpus. Esta diferencia es significativa, especialmente, en el caso de las palabras negativas, que obtie-
nen en los cinco grupos puntuaciones sensiblemente más altas que los nativos. Los diagramas de disper-
sión ofrecen de manera visual esta información (Figura 1).

Figura 1.  Diagramas de dispersión de los diferenciales de valencia 

  

https://www.jamovi.org/
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La prueba U Mann-Whitney confirma que existe diferencia significativa entre nativos y no nativos 
(z = 1.08e+8, p < .001). El tamaño del efecto es pequeño pero aceptable (rbiserial = 0.10). El test de Kruskal-
Wallis, por su parte, nos ha permitido comprobar que la lengua materna —y el contexto cultural asociado— 
origina diferencias en la percepción afectiva del léxico entre los grupos. Como en el caso anterior, las dife-
rencias son estadísticas (χ²(4) = 524, p < .001, ε² = .015). Según las pruebas post hoc de comparación por 
pares (Tabla 1), existen diferencias significativas en casi todos los pares (p < .001); las excepciones son 
EEUU-Dinamarca (p = .192) y Brasil-Jamaica (p = .872). De manera general, todos los grupos puntúan por 
encima de los nativos, excepto el de Dinamarca, que arroja cifras muy similares (Tabla 2). 

Tabla 1.  Comparación dos a dos según la puntuación  
diferencial L1-L2 de valencia

Tabla 2.  Medias generales de valencia  según  
la puntuación diferencial L1-L2

Como vemos por los datos descriptivos de la Tabla 3, Brasil y Grecia puntúan las palabras positivas por 
encima de los nativos, mientras que Dinamarca y EEUU revelan promedios similares a los españoles. Jamai-
ca, por el contrario, las percibe con menos positividad. Con respecto a las palabras neutras, todos los gru-
pos, especialmente Jamaica, las valoran por encima de los nativos, es decir, las perciben con mayor positi-
vidad. En cuanto a las negativas (el nivel más diferenciador), todos los participantes extranjeros obtienen 
puntuaciones superiores a las de los nativos. Esto ocurre de forma extraordinaria en el grupo de Jamaica. 
Podemos afirmar, por tanto, que en español/L2, las palabras negativas son menos negativas y las positivas, 
más positivas. En la Figura 2, se muestra de forma gráfica.
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Tabla 3.  Medias de valencia por grupo y tipo de palabras según la puntuación diferencial

Figura 2.  Medias de valencia por grupo y tipo de palabras según la puntuación diferencial

Con respecto a la activación, observamos, igualmente, un efecto lineal significativo de la puntuación na-
tiva de activación sobre los diferenciales, muy notable en el caso de Jamaica: Brasil y = 1.98+0.4*, R2 = 22 %, 
coeficiente de correlación .47, p < .001; EEUU y = -1.89+0.53*, R2 = 46 %, coeficiente de correlación 
.68, p < .001; Grecia y = -2.84+0.58*, R2 = 33 %, coeficiente de correlación .58, p < .001; Dinamarca 
y = -1.32+0.35*, R2 = 22 %, coeficiente de correlación .47, p < .001; Jamaica y = -3.81+0.88*, R2 = 76 %, coe-
ficiente de correlación .87, p < .001. Estos datos nos llevan a sugerir que nativos y no nativos se comportan 
de distinta manera a la hora de valorar la activación de las palabras. Las gráficas de dispersión (Figura 3) 
permiten ver de manera visual estos resultados. 

La prueba U de Mann-Whitney constata que la valoración de la activación por parte de los nativos es di-
ferente a la de los no nativos (z = 1.19e+8, p < .001), si bien el tamaño del efecto (rbiserial) es muy bajo (.029). 
En cuanto a las diferencias entre todos los grupos, la prueba Kruskal-Wallis arroja un p < .001, lo que implica 
que son significativas (χ²(4) = 651). El tamaño del efecto (coeficiente de ε²) nos indica que la proporción de 
variabilidad intergrupal es, como en el caso anterior, pequeña (.015). Según los datos de la comparación por 
pares (Tabla 4), todos los contrastes son estadísticos (p <.001), los que implica que existen diferencias rele-
vantes entre los grupos. 
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Figura 3.  Diagramas de dispersión de los diferenciales de activación 

  

  

Tabla 4.  Comparación dos a dos según la  
puntuación diferencial L1-L2 de activación 

Tabla 5.  Medias de activación por grupo y tipo de  
palabras según la puntuación diferencial

Como vemos por los datos descriptivos de la Tabla 5, los grupos de Dinamarca y EEUU obtienen puntua-
ciones ligeramente por debajo de los nativos, especialmente en las palabras de intensidad alta (las perciben, 
por tanto, menos activantes). Frente a ellos, los grupos de Brasil, Grecia y Jamaica valoran las palabras por 
encima de los nativos, lo que ocurre, sobre todo, en las palabras de intensidad baja (las conceptualizan, por 
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tanto, con más activación). Jamaica vuelve a ser un caso excepcional de neutralización afectiva, pues mues-
tra tendencia a aproximar los valores hacia la media. En la Figura 3 puede verse claramente el dispar com-
portamiento de los grupos. Se observa una tendencia que se repetirá en numerosas situaciones: Brasil y 
Grecia se sitúan por un lado y Dinamarca y EEUU, por otro. 

Figura 3.  Medias por grupo y tipo de palabras según la puntuación diferencial de activación

Pregunta 3. ¿La modalidad tiene un efecto sobre la valencia y la activación?  
¿Es el mismo efecto en nativos y no nativos?
Hemos ajustado un modelo lineal de efectos mixtos, considerando la puntuación bruta como variable de-
pendiente. El modelo contiene los efectos principales de tres efectos fijos (modalidad, grupo y tipo de pala-
bra o intensidad) y la interacción crítica entre ellos. Los efectos aleatorios incluyeron las diferencias entre los 
participantes sobre los interceptos, pero no sobre las pendientes de los tres factores fijos (se incluyó en un 
principio, pero no mejoraba el análisis). 

Para la variable dependiente valencia, el modelo mixto ha resultado satisfactorio en tanto explica el 48 % 
de la variación (R2 ajustado = 0.48). Sin el factor aleatorio, el poder explicativo desciende al 32 %. Según el 
test ómnibus (Tabla 6), tanto los factores como sus interacciones resultan significativos en la variación de las 
puntuaciones de valencia. Esto se confirma de manera más precisa con los coeficientes de los efectos fijos, 
todos significativos (p < .05).

Tabla 6.  Prueba ómnibus de efectos fijos para la valencia

Las pruebas post hoc nos permiten conocer con más precisión dónde ocurren las diferencias. Los datos 
de la modalidad en cada tipo de palabra señalan que, en las tres combinaciones que nos interesan (positiva 
escrita frente a positiva oral, neutra escrita frente a neutra oral y negativa escrita frente a negativa oral), las 
diferencias son fiables (p = <.001). En cuanto a la comparación de la modalidad por grupos, hemos compro-
bado: 1) la diferencia significativa oral-escrito ocurre en Grecia (p = .005), Dinamarca (p = .015) y Espa-
ña (p = <.001) pero no en Brasil, Jamaica ni EEUU (p = 1 en los tres casos); 2) al considerar España frente a los 
otros grupos, en las palabras orales existe diferencia significativa con Brasil (p = < .001), Grecia (p = .008) y 
Jamaica (p = < .001), mientras que en las palabras escritas, las diferencias se dan solo con Brasil (p = .007) y 
Jamaica (p = < .001) (en ningún caso hay diferencias relevantes con Dinamarca y EEUU). 
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Los promedios muestran, efectivamente, que las palabras visuales se perciben de forma más positiva 
que las orales. Esto ocurre en todos los grupos (Tabla 7), incluido el de los nativos, aunque, como hemos 
visto, no en todos los casos alcanza relevancia estadística. 

No obstante, los datos hacen sospechar que se trata de una tendencia común a las lenguas, que los ha-
blantes hacen extensiva a sus lenguas adicionales. Si atendemos al tipo de palabra (Tabla 8), vemos que, en 
las positivas y neutras, las escritas obtienen puntuaciones claramente más altas mientras que, en las nega-
tivas, son las orales las que se sitúan ligeramente por encima. 

Tabla 7.  Medias de valencia de cada grupo  
en las dos modalidades

Tabla 8.  Medias de valencia de cada tipo de palabra  
en las dos modalidades

En el caso de la activación, el modelo explica el 28 % de la varianza, según el R2 ajustado (.288), muy 
por encima de lo que ocurriría si no consideráramos el factor aleatorio (3 %). Los tres factores fijos alcan-
zan relevancia estadística (p < .05); lo mismo ocurre con las interacciones intensidad*grupo y 
modalidad*grupo (p < .001), como vemos en la Tabla 9.

Tabla 9.  Prueba ómnibus de efectos fijos para la activación

Las pruebas post hoc evidencian que casi ninguno de los contrastes de interés en las interacciones 
mencionadas es significativo, salvo los casos totalmente esperables (palabras de alta intensidad frente a 
baja intensidad dentro de cada grupo), lo que nos lleva a afirmar que la dimensión afectiva de la activación 
es bastante más homogénea que la de la valencia y se ve menos modulada por la forma de percepción. A 
pesar de ello, como se observa en la Tabla 10, en las palabras de alta intensidad, la modalidad oral (M = 4.52) 
intensifica ligeramente la activación frente a la escrita (M = 4.50). Esto se observa en todos los grupos, 
excepto en el de Grecia (Tabla 11).
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Tabla 10.  Medias de activación de cada tipo de palabra  
según la intensidad en las dos modalidades

Tabla 11.  Medias de activación de cada grupo  
en las dos modalidades

Pregunta 3 - ¿Cómo afectan la categoría gramatical y la concreción a la valoración afectiva del léxico? 
En esta ocasión, hemos incluido en el modelo mixto la categoría gramatical, la concreción y el grupo como 
factores fijos; mantenemos el informante como factor aleatorio. El modelo ajustado a la valencia explica solo 
el 11 % de la variación (R2 ajustado = .119). Pese a ello, revela un efecto principal de todos los factores consi-
derados, así como sus interacciones, como vemos por el test ómnibus (Tabla 12). 

Tabla 12.  Prueba ómnibus de efectos fijos para la valencia

Las pruebas post hoc de la interacción categoría y grupo muestran que las diferencias significativas —no 
demasiadas— ocurren especialmente en la categoría adjetivo (Tabla 13). Si prestamos atención a los prome-
dios (Tabla 14), podemos comprobar cómo, en cada grupo, las diferencias por categoría son muy pequeñas, 
sin que, por otra parte, apunten o reflejen ninguna tendencia. El adjetivo es el que muestra puntuaciones algo 
más diferenciadas, pero sin un comportamiento homogéneo: en algunos casos sube ligeramente frente a 
las otras categorías (España, Brasil, Grecia y Jamaica) y en otros, baja (EEUU y Dinamarca). Lo que vemos, 
una vez más, es la división en dos bloques: España, Brasil y Grecia (aquí también Jamaica) por un lado; EEUU 
y Dinamarca, por otro

Tabla 13.  Pruebas post hoc de la interacción categoría y grupo para la valencia
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En cuanto a la concreción, la oposición concreto/abstracto es significativa en Brasil (p <.001), Dinamarca 
(p = .017) y Jamaica (p < .001), pero no en EEUU, Grecia ni España (p = 1 en los tres casos). Los datos descrip-
tivos de la Tabla 15 revelan que las diferencias entre los dos niveles (concreto vs. abstracto) son algo más 
notorias que en el caso de la categoría, aunque no siempre alcancen significatividad, como acabamos de 
ver. Lo más importante es que, en todos los grupos (excepto en Jamaica), las palabras abstractas se perci-
ben algo más positivas que las concretas. Puesto que sucede igual y en la misma medida en nativos y no 
nativos, podemos suponer que este factor afecta a la valencia de las palabras, pero es independiente de si 
es L1 o L2. 

Tabla 14.  Medias de valencia de las categorías  
gramaticales por grupos

Tabla 15.  Medias de valencia según la concreción  
por grupos

En el caso de la activación, el modelo explica el 28 % de la varianza (R2 = .282) y tanto los factores consi-
derados aisladamente como sus interacciones son significativos (p < .001), como podemos ver por los datos 
de la prueba ómnibus de efectos fijos, recogidos en la Tabla 16.

Tabla 16.  Prueba ómnibus de efectos fijos para la activación

Según el test post hoc relativo a la interacción categoría y concreción, todas las combinaciones con valor 
para nuestro estudio han resultado estadísticas, excepto el caso de nombre abstracto vs. verbo abstrac-
to (p = .202), lo que evidencia la necesidad de considerarlos conjuntamente. 

Por lo que respecta a la interacción categoría*grupo, podemos observar que en los grupos de Brasil, Gre-
cia y España hay diferencias significativas entre las distintas categorías, por lo que, una vez más, estos tres 
grupos exhiben un comportamiento similar. En cuanto a contrastes intergrupales, solo se observan en el 
verbo (véase Tabla 18 con los contrastes de interés significativos). Según los datos descriptivos recogidos en 
la Tabla 19, es precisamente esta categoría la que se percibe con más activación, lo que se aprecia en todos 
los grupos, excepto en Jamaica y EEUU.
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Tabla 17.  Pruebas post hoc de la interacción categoría y concreción para la activación

Tabla 18.  Pruebas post hoc de la interacción categoría*grupo para la activación

Finalmente, cabe señalar que, en todos los grupos, excepto en Grecia, las palabras abstractas obtie-
nen promedios ligeramente superiores a las concretas, por tanto, se perciben con más actividad (Tabla 
20). Los grupos en los que la tendencia es más acusada son España (M concreta = 3.96; M abstracta = 4.39) y 
Brasil (M concreta = 4.29; M abstracta = 4.64).

Tabla 19.  Medias de activación de las categorías  
gramaticales por grupos

Tabla 20.  Medias de activación según la concreción  
por grupos
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6.  Discusión 
De manera general, los resultados de la valoración subjetiva de la valencia y activación revelan un compor-
tamiento diferenciado significativo entre nativos y no nativos. En el caso de la valencia, se aprecia una 
disminución de la carga emocional en las palabras negativas, pues los cinco grupos de aprendices obtie-
nen puntuaciones sensiblemente más altas que los nativos (es decir, son menos negativas). Sin embargo, 
en las palabras neutras y, en menor medida, en las positivas ocurre el fenómeno contrario: están mejor 
valoradas en los no nativos (son más positivas). De esta manera, nuestros resultados coinciden con todas 
las investigaciones similares en la neutralización de los valores negativos (excepto Winskell (2013), que no 
encuentra variación), pero en el caso de las palabras positivas, solo hay coincidencia con Vélez-Uribe y 
Rosselli (2019), pues Imbault et al. (2021), Garrido y Prada (2018) y Hernández Muñoz y Blanco Canales 
(2023) recogen valores más bajos para la L2. 

En cuanto a la activación, se observa una tendencia por parte de los no nativos a percibir las palabras 
de baja intensidad como más excitantes. En el caso de los participantes brasileños y griegos —en los que 
la tendencia es más acusada— esto también ocurre con los términos de intensidad alta. Estos resultados 
no son consistentes con los de Garrido y Prada (2018), quienes obtienen mayor intensidad en las palabras 
tabú de la L1 y ninguna diferencia en las palabras emocionales. Tampoco los son con otros trabajos que, 
mediante otros enfoques, concluyen que la L2 se percibe menos activante (por ejemplo, Dewaele, 2008; 
Harris et al., 2003; Caldwell-Harris y Ayçiçeği-Dinn, 2009). No obstante, conviene ser cautos, pues las di-
ferencias de enfoques y participantes entre unos estudios y otros dificultan las comparaciones.

Con respecto al impacto de la lengua materna y la procedencia (aspectos recogidos en el factor grupo), 
se aprecia un comportamiento muy similar por parte de los aprendices griegos y brasileños, que los lleva 
a percibir el vocabulario con más positividad y activación que los nativos. Los daneses y norteamericanos 
obtienen promedios semejantes, situándose más próximos a los nativos que los otros grupos. Jamaica es 
un caso muy especial porque parece ser bastante indiferente a la carga emocional de las palabras, espe-
cialmente, la negativa o la alta activación. Es un caso extremo de tendencia a la neutralización de los valo-
res afectivos. 

Nuestros resultados no nos permiten confirmar la existencia de reducción de la emocionalidad en es-
pañol/L2, salvo en el caso de las palabras negativas. Lo que vemos es que los aprendices de español 
(salvo los jamaicanos), sobredimensionan los valores afectivos del vocabulario, en especial, los brasileños 
y griegos. Creemos que puede tratarse de un sesgo de positividad motivado por sus visiones idealizadas 
de la lengua y la cultura hispánicas, acrecentadas por la distancia geográfica (no se encuentran en inmer-
sión). De igual manera, es posible que la lengua materna de cada grupo también esté ejerciendo influen-
cia, en la idea de que las palabras de la L2 se aprenden inicialmente a través de las traducciones de la L1, 
transmitiendo sus connotaciones emocionales (Kroll y Stewart, 1994). En este sentido, podría ser que, en 
sus lenguas maternas, la carga afectiva de valencia y activación sea superior a las del español, de forma 
que esa alta resonancia afectiva del español/L2 sea, en realidad, transferencia de sus lenguas. 

Aunque estos resultados son coherentes con los de otros estudios que encuentran mayor carga emo-
cional en la L2, no es posible considerar que se trata del mismo fenómeno, pues no es achacable a la 
frecuencia de uso y grado de socialización (Dewaele, 2004b, 2008), al contexto y edad de aprendizaje de 
la L2 (De Houwer, 2018; Puntoni, De Langhe y Van Osselaer, 2009 ), ni al alto dominio del español por parte 
de los aprendices (Altarriba y Basnight-Brown, 2011; Dewaele, 2008). 

La modalidad de percepción de los estímulos léxicos ha resultado un factor de incidencia relevante 
estadísticamente, si bien no afecta a la variabilidad entre L1 y L2. En la valencia, la escritura carga las pa-
labras de positividad, lo que ocurre en todos los grupos (también en el de los nativos), de ahí que no poda-
mos considerarlo un factor de relevancia para entender el comportamiento de los hablantes de español/
L2 (posiblemente, se trate de un hecho común a muchas lenguas). Si consideramos la modalidad por tipo 
de palabra, vemos que en las positivas y neutras se mantiene este comportamiento general, pero en las 
negativas sucede a la inversa: las orales obtienen mayor puntuación que las escritas. 

En activación, aunque la modalidad y sus interacciones han resultado estadísticas, las diferencias son 
muy pequeñas. El caso que más destaca es el de las palabras de alta intensidad, donde vemos que la 
modalidad oral aumenta ligeramente la activación frente a la escrita, lo que ocurre en todos los grupos, 
excepto en el de Grecia. Este resultado se ajusta a nuestras expectativas, si bien esperábamos diferencia-
ción entre nativos y no nativos, lo que no ha sucedido. Son también resultados parcialmente coincidentes 
con los obtenidos por Harris et al. (2003) y Harris (2004). Las autoras reportan mayor reactividad emocio-
nal para las palabras auditivas. 

A la luz de los datos obtenidos, cabe preguntarse por qué, en el caso del español (tanto L1 como L2), la 
oralidad hace que las palabras negativas se perciban menos negativas y las palabras de intensidad alta, 
más activantes, es decir, por qué la oralidad afecta, solamente, a los niveles más salientes de la emoción. 
Los resultados no son coincidentes con los de Vélez-Uribe y Rosselli (2019), que no encontraron un efecto 
principal de la modalidad sensorial, ni interacción significativa entre la modalidad y el tipo léxico de la pa-
labra. Ayçiçeği-Dinn y Caldwell-Harris (2004) tampoco encuentran diferencias en el caso de los bilingües 
tardíos. 

El factor concreción revela un efecto principal sobre la variabilidad de las dos variables consideradas, 
pero no interacciona con la procedencia. De manera general, las palabras abstractas se perciben más 
positivas y más activantes, coincidiendo con la teoría de Kousta et al. (2011) sobre su mayor carga afectiva. 
Puesto que sucede igual y en la misma medida en casi todos los grupos, cabe pensar que es un rasgo de 
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las lenguas y que, por tanto, no es un factor explicativo en la L2. Los grupos en los que la tendencia es más 
acusada son los de España y Brasil. Hernández Muñoz y Blanco Canales (2023) obtienen resultados simi-
lares en el caso de la valencia: tanto en nativos como en no nativos las palabras abstractas resultan más 
positivas. 

Numerosos estudios han incidido sobre las ventajas de procesamiento de las palabras concretas fren-
te a las abstractas, lo que se achaca a que tienen una mayor disponibilidad de contexto (Schwanenflugel 
et al., 1992). El contexto, por tanto, actúa como una pista o ayuda para la recuperación de palabras concre-
tas más que para las palabras abstractas. Así, mientras las concretas tienen referentes sensoriales direc-
tos (Crutch y Warrington, 2005) y una mayor disponibilidad de información contextual (es decir, son más 
fáciles de contextualizar), las abstractas tienden a tener una mayor valencia emocional y son menos ima-
ginables (Kousta et al., 2011).

La categoría gramatical ha proporcionado datos interesantes que demuestran su relevancia para los es-
tudios de adquisición léxica, si bien no se aprecian tendencias claras y resultados concluyentes. Tampoco 
podemos considerarlo un factor que establezca un comportamiento diferenciado entre nativos y no nativos. 
En la dimensión de la valencia, observamos que entre nombre y verbo apenas hay diferencias en ningún 
grupo. Estas solo se dan en la categoría adjetivo: en los grupos de España, Brasil, Grecia y Jamaica es la 
categoría con más carga afectiva, mientras que en los de EEUU y Dinamarca es la que obtiene puntuaciones 
más bajas. De nuevo, comprobamos las coincidencias en el comportamiento de los grupos. 

Palazova et al. (2011) indican que, dado que los nombres son más fáciles de procesar y se adquieren an-
tes, podrían procesarse más superficialmente sin una sostenida atención hacia su contenido emocional, por 
eso los adjetivos y los verbos —que requieren más tiempo de procesamiento— se ven más afectados por la 
positividad. En esta misma línea, Pavlenko (2008) afirma que algunas lenguas codifican las emociones como 
procesos y otras, como estados internos o fenómenos individuales. Las primeras (como el ruso, el polaco o 
el hindi) expresan con mayor frecuencia las emociones mediante verbos con función de marcadores relacio-
nales (relationship-markers), lo que revela que se codifican como procesos interpersonales. Por el contrario, 
las segundas (como el inglés, el francés o el neerlandés) muestran preferencia por los adjetivos o los sustan-
tivos autorreferenciales (o self-markers), lo que indica que se codifican como estados personales internos. 

En nuestro caso, todas las L1 implicadas se encontrarían en el segundo grupo, lo que explicaría que el 
adjetivo sea la categoría con más varianza intergrupal y la que se vea más afectada en su representación 
connotativa (en la valencia). O tal vez, la prominencia del adjetivo se deba a que es la categoría más fácil y 
accesible para la expresión emocional en L2 (Gómez Vicente, 2012), de ahí que sea la más influida en su di-
mensión de valencia. 

Con respecto a la activación, la categoría más afectada es el verbo. Las diferencias significativas se dan, 
de nuevo, en los grupos de Brasil, Grecia y España: el verbo es la categoría que se percibe con más activa-
ción. En Jamaica, EEUU y Dinamarca apenas hay variabilidad. Nuestros resultados son coincidentes con los 
encontrados por Bąk y Altarriba (2019) en un trabajo con nativos de inglés y polaco, donde los verbos obtie-
nen también mayor activación. Asimismo, en Hernández Muñoz y Blanco Canales (2023), resultaron los de 
mayor intensidad en el caso de los aprendices europeos, pero no en los de procedencia china. 

7.  Conclusiones
Este trabajo se ha enfocado en el análisis de las propiedades afectivas del léxico inicial del español/L2. Nos 
interesaba conocer cómo las palabras van incorporando características afectivas y cómo se va configurando 
el espacio emocional, aspecto fundamental en el desarrollo de la competencia léxico-semántica. A partir de 
los datos obtenidos, podemos destacar dos hechos muy relevantes: por un lado, que los estudiantes de 
español valoran la valencia y la activación de las palabras con distinta intensidad que los nativos. Sin embar-
go, frente a la teoría de la pérdida de la resonancia emocional de la L2, lo que observamos es que las perci-
ben con más positividad (por lo tanto, neutralización de la negatividad) y más activación. Nuestra hipótesis 
es que se trata de un efecto de sobredimensión, que está presente, con mayor o menor intensidad, en todos 
los grupos. Este efecto está más acentuado en los estudiantes brasileños y griegos, lo que puede deberse a 
la influencia de sus propias lenguas. De poder anular tal influencia, la sobrevaloración —que seguiría exis-
tiendo— sería similar en todos los participantes. La excepción a ello es el grupo de Jamaica, bastante indife-
rente a afectividad en español. Podemos afirmar, por tanto, que la construcción de los significados emocio-
nales en español/L2 se ve condicionada tanto por las transferencias connotativas de la L1 como por la 
tendencia a impregnar de positividad el nuevo léxico. 

Por otro lado, y en relación con los factores, vemos que el comportamiento de los aprendices de español 
es similar al de los nativos, en especial, el de los grupos de Brasil y Grecia. Esto significa que los factores 
considerados —todos ellos, relevantes para comprender el comportamiento lingüístico emocional en espa-
ñol— tienen un impacto similar en todos los hablantes, por lo que podemos afirmar que, desde etapas tem-
pranas del aprendizaje, los estudiantes incorporan las palabras a su nuevo lexicón mental con buena parte 
de las propiedades semánticas y gramaticales inherentes al español. 

Estos resultados nos llevan a concluir que la interlengua de los aprendices de español es marcadamente 
positiva y activante, sin que ello signifique necesariamente que experimentan más emoción que en sus len-
guas maternas (los estudios de naturaleza introspectiva demuestran, sin lugar a dudas, que no es así). Pen-
samos que puede ser resultado de transferencias lingüísticas, pero, sobre todo, de contextos de aprendiza-
je fuertemente cargados de representaciones y conceptualizaciones afectivas. Es conveniente investigar si 
estos valores transmitidos se convierten, a lo largo del proceso, en verdaderas propiedades afectivas que 
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permiten una comunicación emocional efectiva y genuina. Por su parte, los docentes deben considerar la 
conveniencia de enseñar una lengua que permita la expresión de valores emocionales diversos (también los 
negativos) sin disminuir ni sobrecargar los significados afectivos implícitos. 
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