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SAZETAK: Strah od negativne drustvene evaluacije dio je ljudske svakodnevice, a posebno je
izrazen unutar didakti¢ke sredine prilikom ucenja i usvajanja novih sadrzaja, no nerijetko se
pojavljuje uz strah od komunikacije (Garcia Gallindo, 2010). Cilj ovoga rada bio je ispitati
ucenike Spanjolskoga kao tre¢eg stranog jezika kojega uce u okviru srednjoskolskog
obrazovanja koji su njihovi uzroci straha od komunikacije na stranom jeziku prilikom upotrebe
jezi¢nih vjestina, pojavljuje li se on kao zaseban fenomen ili pak slijedi strahu od negativne
drustvene evaluacije, te kako se takvi osjecaji manifestiraju u procesu ucenja i usvajanja stranog
jezika unutar didakticke sredine. Rad iz folkloristi¢ke i1 kulturnoantropoloske perspektive nudi
ne samo interpretaciju istrazivanog fenomena, nego i sugerira moguca rjeSenja koja se mogu
koristiti u obrazovnom procesu. U provedenom kvalitativnom istrazivanju etnografskog tipa
sudjelovali su ucenici dvaju razreda hrvatske srednje Skole, odnosno ucéenici pocetne i ucenici
napredne razine ucenja Spanjolskog jezika kojima je Spanjolski jezik treci strani jezik, a koji su
u obliku polustrukturiranih intervjua odgovarali na klju¢na pitanja za ovo istrazivanje. Na
temelju rezultata provedenog istrazivanja ponudit ¢e se zakljucci slijedom kojih ¢e se oblikovati
prikladne i primjenjive tehnike smanjenja straha od negativne drustvene evaluacije za ucenike

1 nastavnike.

KLJUCNE RIJECI: strah od negativne druitvene evaluacije, strah od komunikacije na

stranom jeziku, komunikacijski pristup, afektivni ¢cimbenici, jezi¢ne vjestine, Spanjolski jezik
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1. UVOD

Kao $to u svakodnevnom zivotu i djelovanju ljudi mozemo svjedociti da ucenje novih
vjestina doprinosi intelektualnom i duhovnom razvoju ¢ovjeka, tako se i poimanjem didakticke
sredine kao ucenickog mikrokozmosa mozemo sloziti s ¢injenicom da je ucenje i usvajanje
koliko u prirodnoj, toliko i u kontroliranoj sredini uvjetovano raznolikim ¢imbenicima koji na
spomenuta dva procesa i utjeCu. Pozitivni u¢inci dobrih rezultata postignutih nakon ulozenog
truda na psiholoSko-emotivnom planu mogu se primijetiti u najkracem vremenu od uvida u
rezultat; kako nakon motiviranog ucenja i prezentacije usvojenoga, tako i u privatnoj okolini
npr. nakon izrecene Sale pred nekolicinom (ne)poznatih ljudi. Stoga ne ¢udi istovremeno
postojanje situacija vice versa gdje do izrazaja mogu doc¢i manje pozeljni rezultati koji se
manifestiraju uslijed prisutnosti vanjskih ¢imbenika. De Botton (2005:94) kaZe da ,,ako na§
status ovisi 0 nasim postignuc¢ima, tada je, opéenito uzevsi, za uspjeh potrebna darovitost i —
kad se trazi smirenost duha — pouzdan nadzor nad njom* §to objasnjava iznad navedenu tvrdnju
kako, u trenutku trazenja najboljeg rjeSenja za neku komunikacijsku situaciju, nase postignuce
ne ovisi samo o kognitivnim sposobnostima kojima se sluzimo da bismo djelovali ve¢ da mnogo
vecu ulogu u naSem djelovanju ima afektivna komponenta koja je suradujuée prirode iskljucivo
utjecajem okolnosti. Tako nasa postignu¢a mogu izgledati potpuno drugacije uzmemo li u obzir

uplitanje neke izvanjske Cestice.

Valja naglasiti kako se komunikacija iz generalne perspektive u vecini slucajeva
poistovjecuje sa pismenim ili usmenim nacinom komuniciranja, tj. prenoSenja poruke izmedu
dvije ili viSe osoba, no kada promatramo Siru sliku komunikacije isti¢e se njena visezna¢nost.
Za ovaj rad izrazitu vaznost ima ba§ spomenuta viSeznacnost komunikacije pa ¢e se zbog
interesa za razne utjecaje na proces komuniciranja na stranom jeziku sveobuhvatnost
komunikacije na usmenoj 1 pismenoj razini, ukljucuju¢i kako receptivne, tako 1 produktivne
jezicne vjestine kojima se komunikacija na stranom jeziku ostvaruje, kroz teorijski i istrazivacki

segment ovoga rada istaknuti ba$ takvo razumijevanje tog kompleksnog fenomena.

Osvréudi se na dosadaSnja iskustva, kako u€enicka tako 1 nastavnicka, u ovome radu
spajaju se znanja iz obiju prizmama dosadasnjeg obrazovanja te ih se simultano usmjerava kako
bi se §to zornije prikazalo stanje u nastavi Spanjolskoga kao stranog jezika. Provedenim
etnografskim istraZivanjem s ucenicima jedne hrvatske srednje Skole koji uce Spanjolski jezik
u okviru svog srednjoskolskog obrazovanja u ovome se radu istakla dodatna dimenzija

interdisciplinarnosti teme koja istovremeno objedinjuje aktivne sudionike odgojno-obrazovnog



sustava (ucenike 1 nastavnike) koji su u konstantnoj dinamici spajanja nastavnih ciljeva i ishoda
s individualnim 1 grupnim potrebama ucenika te neopipljivih utjecaja poput afektivnih
¢imbenika na sveobuhvatni proces ucenja i usvajanja stranoga jezika tijekom kojega ucenici
stjeCu receptivne (slusanje 1 Citanje) 1 produktivne (govor i pisanje) jezi¢ne vjestine. Osim toga,
tema ovoga rada obradena je iz etnografske perspektive buduci da kultura jezika podrazumijeva
varijante komunikacijskog konteksta prema kojemu se jezi¢ne vjestine oblikuju i primjenjuju u
komunikaciji na stranom jeziku, neovisno o tome radi li se o komunikaciji i interakciji unutar

didakticke sredine ili izvan formalnoga okruzenja.



2. JEZIK I KOMUNIKACIJSKA KOMPETENCIJA

Interes za proucavanje jezika seze jos u prva desetljeca prosloga stoljeca, sve do godina u
kojima se jezik smatrao iskljucivo sredstvom prijenosa poruke od govornika do slusatelja.
Takva su proucavanja i istrazivanja sastavnica jezika u pocetku bila jednosmjerno uvjetovana,
Sto ukazuje na Cinjenicu da je jezik smatran sustavom samim za sebe koji utjece na okolinu
kada je koriSten, no njegova sistemska izoliranost ne dozvoljava vanjskim ¢imbenicima da
utjecu na njega samoga. Strukturalizam je ponajvise utjecao na takvu vrstu misli u lingvista i
jezikoslovaca, pa je tako i1 Ferdinand De Saussure svoje polaziste za istrazivanje pronasao u
analizi komunikacijskog procesa koji se temeljio na premisi slanja poruke od govornika do
sluSatelja. Takvim je stajaliStem komunikaciju sveo na zajednicki nazivnik sa govornim ¢inom
koji se dogada unutar govornog kruga u kojemu sudjeluju najmanje dva sudionika potpuno
ravnopravna po iskustvu i posjedovanju jezi¢nih sposobnosti koje su zadane eksterno — $to
negira bilo kakav vanjski, pojedinac¢ni ¢imbenik koji bi eventualno utjecao na jednoga od
sudionika unutar komunikacijskog procesa. Usmjeren samo na lingvistiku jezika, De Saussure
(1972; prema Vrhovac, 2001) istovremeno ostavlja po strani lingvistiku govora te iskljucuje
bilo kakvu moguénost pojavnosti drugog elementa koji ve¢ prethodno ne ¢ini sadrzaj jezika. S
druge strane, Bloomfield (1970; prema Vrhovac, 2001) prednost daje jeziénom ponaSanju nad
samom postojanosti jezika kao takvoj. Ukljucivanjem psihofizickih karakteristika u
proucavanje jezika, kao biheviorist dolazi do zakljucka kako saznanja lingvista nisu dostatna
za sveobuhvatno promatranje protoka oblika 1 sadrzaja u jeziku, ve¢ da struka mora posegnuti
za suradnjom s drugim vrstama znanosti poput psihologije 1 neurologije. Takvim pristupom u
potpunosti iskljucuje mentalnu komponentu pojedinca u jezicnom ponaSanju. Generativisti pak,
poput Chomskoga (1965), implicitno promatraju komunikaciju. Pojam jezi¢ne kompetencije'
te pojmove poznavanja jezika ili kompetencije (engl. competence) 1 upotrebe jezika ili
performanse (engl. performance), Chomsky uvodi kako bi pojasnio razliku izmedu znanja koje
pojedinac posjeduje o jeziku (kompetencija) i bezrezervne upotrebe toga posjedovanog znanja
(performansa). Time svjedo¢imo razmjerno razli¢itim pogledima na proucavanje jezika kao
sredstva komunikacije 1 dijametralno suprotnim pruZenim odgovorima na pitanja obiljeZava li

jezik samo intelektualnu aktivnost u pojedincu, je li je jezik modus operandi s kojim utje€emo

! Jezi€no kompetentan govornik idealiziran je tip jednojezi¢nog izvornog govornika koji pripada homogenoj
jezi¢noj zajednici, savrSeno vlada jezi¢nim pravilima u apstraktnom sustavu svoga jezika, Sto mu daje moguénosti
proizvodnje bezbroja gramaticki savrSeno ispravih re¢enica s kojima se susreée prvi put; u produkciji nema omaske
ni pogreske, stanke, niti lutanja misli. Samo je izvedba izravni pokazatelj jezicne kompetencije. (vidi vise u:
Bagari¢ Medve, 2012)



na okolinu ili ga, s tre¢e strane, mozemo smatrati pogodnim da posjeduje karakteristike obaju

svojstava (Vrhovac, 2001; Bagari¢ Medve, 2012).

Sude¢i po razvoju lingvistike kao znanosti te udruzivanju s ostalim danas poznatim
drustveno-humanistickim i drugim znanstvenim pravcima, iz postojece perspektive ne mozemo
govoriti o jeziku, sredstvu komunikacije koji predstavlja isklju¢ivo slanje poruke niti moze
sluziti isklju¢ivo prijenosu znacenja koja su izgradena izvan samoga jezika, ve¢ o jeziku koji je
iz gledista sociolingvisticke teorije, koja je uslijedila nekoliko desetljeca nakon, postao jednim

od najaktualnijih 1 najinteresantnijih istrazivackih polja bas zbog svoje heterogenosti.

2.1. Chomskyjev i Hymesov model

Dolaskom druge polovice 20. st. sociolingvisti iz, za do tad, zatvorenog jezi¢nog sustava,
svoj fokus preusmjeravaju na upotrebu jezika uslijed promjene okoline, konteksta ili
ukljucivanja drugog sugovornika, §to potvrduje Hymesova ideja da se jezik mora sagledavati
kao $ira cjelina koja ukljucuje kulturne, folkloristicke i naslijedene principe nekog drustvenog
konstrukta kako bismo ga mogli u cijelosti proucavati (Vrhovac, 2001). Hymesovo polje
interesa bila je stvarna komunikacija medu osobama te nacini i okolnosti u kojima se ona odvija.
Ideju nove teorije o jeziku predstavio je 1972. god. u djelu Sociolinguistics, a ona je bila prva
koja je govorila o komunikacijskoj kompetenciji govornika i njegovog sugovornika (Brumfit 1
Johnson, 1979; prema Bagari¢ Medve, 2012). Model komunikacijske kompetencije pocivao je
na premisi da svjetski korisnik nekog jezika, bilo govornik ili sluSatelj, ne mora nuzno biti
jednojezi¢ni subjekti, ve¢ viSejezic¢ni. Isto tako, jednojezicni korisnik idealno poznaje
funkcionalne varijante u sustavu svoga jezika, ¢ime se potvrduje pretpostavka o heterogenosti
jezi¢nih zajednica 1 njihovom sadrzavanju kompetencija diferencijalne prirode (Bagari¢ Medve,
2012; Vrhovac, 2001). Teorijski, Hymes kompetenciju dijeli na dva pogleda: gramaticku
kompetenciju, koja govori o samom gramati¢kom znanju jezika i veoma je bliska teoriji
kompetencije koju je ranije predstavio Chomsky, i na uporabnu kompetenciju koja je, uz
slicnosti 1 razlike, simulirano predstavljala ve¢ predlozenu Chomskyjevu performansu.
Takoder, za razliku od Chomskoga, uvodi Cetiri prosudbe za sustave pravila komunikacijske
kompetencije: moguénost, izvedivost, prikladnost i ostvarivost? (Bagari¢ Medve, 2012). Kao
centralnu postavku za obrazlozenje nove teorije o komunikacijskoj kompetenciji Hymes u

srediSte interesa stavlja realnog govornika/sluSatelja koji nakon zavrSetka jezi¢nog razvoja

2 Vidi vise u: Bagari¢ Medve, 2012:8-10. Komunikacijska kompetencija: Uvod u teorijske, empirijske i
primijenjene aspekte komunikacijske kompetencije u stranome jeziku. Sveuciliste u Osijeku.
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posjeduje jednaku koli¢inu znanja gramatickih pravila u koristenju jezika i istu takvu kolic¢inu
znanja o tome kada ¢e 1 na koji nacin upotrijebiti takva gramaticka znanja, u kojim okolnostima
i s kojim ciljevima da bi zadovoljio drustveni i komunikacijski kontekst (Hymes, 1972; prema
Bagari¢ Medve, 2012). Zakljucak Hymesove teorije jest, mozemo slobodno utvrditi, da je
promatranje jezika isklju¢ivo u okvirima formalne gramatike istovrijedno s poimanjem jezika
kao univerzalnog koncepta, a takva perspektiva koja tretira jezik samo kao ljudsko sredstvo
komunikacije izvan svojih margina ostavlja najvaznije — ono $to su korisnici toga jezika

samostalno od njega razvili (Hymes, 1996).

Komunikacijska kompetencija korisniku jezika omogucuje da situacijski kombinira
jezi¢ni 1 drustveni kontekst. Drustveni ¢imbenici poput polozaja ili statusa govornika jezika u
drustvu Cine ga jedinstvenim jer produciraju utjecaj na samu jezi¢nu proizvodnju te mu nalazu
kojim ¢e nac¢inom 1 oblikom govora u nekoj situaciji prenijeti zeljenu poruku. No, istovremeno
valja naglasiti da nepoznavanjem kulturnih normi i pravila ponaSanja u komunikacijskom
procesu izmedu govornika i sugovornika krajnji ishod moze rezultirati slabim razumijevanjem
poruke, identificiranjem nepozeljnih sastavnica te poruke ili ¢ak oplom netrpeljivos¢u izmedu
dvije ili viSe osoba koje istovremeno komuniciraju. Stoga, poznavanje kulture i druStvene
kompleksnosti nekoga drustva €ini istaknut ¢cimbenik u percipiranju jezika kao neodvojivog od
kulturne pozadine, cemu svjedoCi ¢injenica da je jezik samo mali fragment kompleksnog
sustava vrijednosti i pravila koji ¢ine neku kulturu izdvojenom od drugih. Istu teoriju podupire
i ¢injenica da znanstvenici iz sociokulturalnih i antropoloskih krugova apeliraju na postojanje
neraskidive veze izmedu jezika 1 kulture jasnim ukazivanjem na razne lingvisti¢ke dokaze u
kulturnoj komunikaciji kao $to su, npr. narativi, intervjui, usmene predaje i sli¢no (Bucholtz i

Hall, 2004).

2.2. Widdowsonov te Canaleov i Swaineov model

Na tragu Hymesove teorije komunikacijske kompetencije istrazivanje i razvoj toga
koncepta u praksi 70-ih godina rezultiralo je novim poimanjima komunikacijske kompetencije.
Widdowson (1983) odvaja (komunikacijsku) kompetenciju od sposobnosti, pri ¢emu veliku
vaznost pridaje dijelu performanse tj. jezi¢ne uporabe (Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007).
Kompetenciju u ovom kontekstu ¢ine znanja o jezi¢nim i sociolingvistickim pravilima, dok je
sposobnost vezana uz uporabu znanja jezika kao sredstva za stvaranje znacenja u tumacenju

jezi¢nog diskursa. Sli¢no tretiranje koncepta komunikacijske kompetencije razvili su Canale 1



Swain (1980) te Canale samostalno (1983), a po njithovom sudu komunikacijska kompetencija
predstavlja idealnu kombinaciju sustava vjeStina i znanja koja su potrebna za kvalitetnu
komunikaciju. Znanje o jeziku zapravo diktira ono §to govornik nekog jezika zna o samome
jeziku i drugim vidovima jezi¢ne upotrebe, a vjestina predstavlja nacin na koji pojedinac koristi
posjedovana znanja u realnoj komunikacijskoj situaciji. Sveobuhvatnu teoriju komunikacijske
kompetencije Canale i Swain pretocili su u istoimeni model s trima klju¢nim sastavnicama, ili
drugim rije¢ima, trima poljima znanja i vjestina nekog govornika jezika. Zakljucak je da svaki
govornik nekog jezika mora posjedovati gramaticku, sociolingvisticku/drustvenojezi¢nu i
strategijsku/strateSku kompetenciju. (Canale i Swain, 1980; 1981; prema Bagari¢ i Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2007; Vrhovac, 2001). Gramaticka kompetencija, kod nekih autora poznata i kao
lingvisticka kompetencija (Savignon, 1983), predstavlja posjedovanje i vladanje kako
verbalnim, tako i neverbalnim lingvistiCkim kodom. Na tragu Chomskyjeva promisljanja
jezi¢ne kompetencije ona objedinjuje znanja iz podrucja vokabulara, ortografije i fonologije
jezika te semantickih, sintaktickih i morfoloskih pravila, a istovremeno omogucuje korisniku
jezika da se sluzi znanjima 1 vjeStinama potrebnima za razumijevanje i produciranje doslovnog
znacenja nekoga izri€aja. Sociolingvisticka kompetencija oslanja se na Hymesovu teoriju da se
jezik treba promatrati u drustvenom kontekstu njegove upotrebe pa ju Canale 1 Swain (1980;
1981; prema Bagari¢ 1 Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) definiraju kao poznavanje drustvenih
normi koje se smatraju prikladnim drustvenim ponaSanjem. Posljednja, strategijska
kompetencija, podrazumijeva korisnikovo sluzenje verbalnim i neverbalnim strategijama u
svrhu nadomjeStanja prekida komunikacije u nekoj komunikacijskoj situaciji. Posjedovanje
strategijske kompetencije omogucuje korisniku okoliSanje, parafraziranje uslijed nedostatka
traZene rijeci, izbjegavanje ili ponavljanje, modificiranje stila govora ili pak oklijevanje 1 drugo.
Bagari¢ 1 Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2007) naglasavaju kako koriStenje strategijske kompetencije
ukljucuje nekognitivne, tj. afektivne aspekte koriStenja jezika kao §to su samouvjerenost ili
njezin nedostatak, riskiranje ili pak igranje na sigurno, no kada dode do udruzivanja s drugim
elementima komunikacijske kompetencije, ona korisniku omogucuje lakSe noSenje sa

zahtjevnim zadatkom.

2.3. Bachmanov i Palmerov te Savignonin model

Slijede¢i primjer Canalea i Swaina i drugi su autori bili na tragu uvodenja novoga,
suvremenijeg modela komunikacijske kompetencije. Bachman i Palmer utvrdili su jak utjecaj

individualnih osobina korisnika jezika na njegovu sposobnost komunikacije s drugim
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govornicima, a dijele ih na Cetiri skupine osobina: opée osobine, tematsko znanje, afektivnu
shemu 1 jezi¢nu sposobnost koju ¢ine jezi¢no znanje i strategijska kompetencija (Bachman i
Palmer, 1996; prema Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007). Nadalje, jezi¢no znanje za
Bachmana 1 Palmera sastoji se od organizacijskog i pragmatickog znanja koja zajednicki
zadovoljavaju uvjete komunikacijski u¢inkovite jezi¢ne upotrebe. Navedeni autori smatraju da
strategijska kompetencija objedinjuje metakognitivne komponente koje korisniku daju
mogucénost ukljucivanja u postavljanje komunikacijskoga cilja te procjenu komunikacijskih

izvora i planiranje.’

Slican model definiranja komunikacijske kompetencije predlozila je i Savignon (1972;
1983), a tvrdi kako je aspekt sposobnosti od izrazite vaznosti. Definira komunikacijsku
kompetenciju kao sposobnost koju posjeduje pojedinac da bi komunicirao u realnom
komunikacijskom okruzenju, a temeljem toga zakljucuje kako komunikacijska kompetencija
nekog govornika nikako nije stati¢ne, ve¢ dinamicne prirode, kako je ona interpersonalna te,
prije svega, odredena kontekstom, a ne apsolutna. Uz sve navedeno, valja naglasiti kako
Savignon izjednacava komunikacijsku kompetenciju s jezicnim umije¢em; kompetencija je
ovdje samo temeljna sposobnost pojedinca za korisStenje jezika, dok je performansa upravo taj
segment komunikacijske kompetencije slijedom kojega se kompetencija korisnika jezika moze
razviti te sastavnica koju se eksterno moZe istrazivati, evaluirati 1 promatrati (Savignon, 1972;

1983; prema Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007).

3 Za podrobniji opis i bolje razumijevanje koncepta vidi: Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2007. Definiranje
komunikacijske kompetencije. 88-89.



3. ETNOGRAFIJA KOMUNIKACIJA KAO OKVIR PROUCAVANJA
KOMUNIKACIJSKE KOMPETENCIJE

Kako bismo priblizili interesno podrucje etnografa komunikacija, vazno je krenuti od
pitanja koje obiljezava spomenuti etnolosko-antropolosko-lingvisticki fenomen, a ono glasi §to
to individualni govornik mora znati kako bi stekao sposobnost pravilnog na¢ina komuniciranja
s odredenom govornom zajednicom i na koji nacin bi taj isti govornik trebao stec¢i takvu
sposobnost. Odgovor na to pitanje, ukljucujuci odredena znanja i vjestine koje su potrebne za
stjecanje takve sposobnosti, predstavlja posjedovanje komunikacijske kompetencije gdje
potrebna znanja ne ukljucuju samo sociolingvisticka i lingvisti¢ka pravila komuniciranja 1
znanja potrebna za interakciju ve¢ ukljucuju razumijevanje kulturnih pravila koja su temelj za
komunikacijske dogadaje i proces interakcije s drugim osobama (Saville-Troike, 2002).
Slijedom dolaska novih i do tad nepoznatih saznanja o konceptu komunikacijske kompetencije,
pojavilo se srodno konceptualno antropolosko-lingvisticko polaziste u jezicnim istraZivanjima.
Dell Hymes uz ve¢ poznate premise koje karakteriziraju komunikacijsku kompetenciju, 1960-
ih predstavlja novu, interdisciplinarnu, sintetizirajuéu disciplinu sociolingvistickog karaktera.
Ona pretpostavlja istrazivanje i prouc¢avanje jezika u kontekstu druStvenog konstrukta u kojemu
je upotrebljavan te je naziva ,.etnografijom komunikacije* ili ,,etnografijom govora“(Reyaz i

Tripathi, 2016; Noy, 2017; Gumperz i Hymes, 1972; Saville-Troike, 2002).

S obzirom na to da je svako drustvo individualnoga karaktera te postavlja svoje
kulturne i simbolicke forme $to ukljucuje i1 koriStenje odredenoga jezika kao komunikacijskog
alata, etnografija komunikacije je medij kojim se takve forme 1 njithove raznolikosti moZe i treba
istrazivati. U i8¢itavanju Hymesova tumacenja nove discipline nailazimo na dva konkretna
polazista koja se pojavljuju u radu etnografije komunikacije: partikularisticko i
generalizirajuce. Dakle, s jedne strane se ona koncentrira na opis i shvac¢anje komunikacijskog
ponasanja unutar neke druStvene sredine, dok je istovremeno, s druge strane, usmjerena na
artikuliranje konceptualnih fenomena i teorija kroz koje se sustavno pokusSava izgraditi globalna
metateorija ljudske komunikacije. Da bismo shvatili i da bismo u budu¢nosti mogli objediniti
istovremeno 1 partikularisti¢ko i1 generalizirajuce, potrebna su iscrpna istrazivanja razli¢itih

govornih zajednica sa Sto vise prikupljenih legitimnih podataka (Saville-Troike, 2002).

Hymes (1996) u svome djelu ,,Etnografija komunikacija“ poistovjecuje istoimenu
disciplinu sa dvjema simultanim karakteristikama pristupa jeziku s antropoloske tocke gledista.

Prvenstveno, pristup proucavanju jezika predstavlja sve osim jednoli¢nost. Naime, proucavanje



jezika ne moze odvojiti psiholoSku, sociolosku, lingvisticku ni etnoloSku komponentu u procesu
dolazenja do novih zaklju€aka jer one istovremeno djeluju isklju¢ivo zajedni¢kim ritmom pa
izoliranje predodzbi koje postavljaju spomenute znanstvene grane ne moze funkcionirati na
odvojen nacin i kasnije se korelirati. Osim toga, treba naglasiti ponavljajuce sudjelovanje svih
poznatih elemenata koji neprestano donose nove podatke o jeziku i, najvaznije, o kontekstu u
kojemu se jezik koristi kako bi se temeljem takvih saznanja mogli utvrditi odredeni obrasci
koriStenja jezika, tj. govorne aktivnosti u pojedinca, a da se ti isti obrasci kasnije mogu lakse
identificirati kao kompleksni jer ne zadiru u pojedina¢no proucavanje gramatike, vokabulara,
karaktera govornika, religije kojoj govornik pripada ili pak na¢ina njegova ponasanja u drustvu.
Druga, jednako vazna karakteristika etnografije komunikacije jest nemoguénost odvajanja
samo jezi¢nog koda, jezi¢nog oblika ili pak samog jezi¢nog koncepta kao referentnog okvira
za proucavanje zbog istovremenog zapostavljanja konteksta u kojemu se koristi. To
podrazumijeva drustveni kontekst zajednice u kojoj je taj jezik primarno sredstvo komunikacije
te komunikacijski kontekst u kojemu se jezik rabi kako bi se moglo proucavati pravo, istinsko
koriStenje jezika u drustvu koje poseze za posebnim, svojstvenim jezi¢nim kodom i
pripadaju¢im znanjem koriStenja takvoga koda u cilju razumijevanja i ostvarivanja

komunikacije.

Oslanjajuci se na tumacenje 1 kontekstualizaciju etnografije govora ili komunikacije,
Hymes (1996; prema Bonaci¢, 1980) smatra vaznim pojam Zanra (genre) koji karakterizira
povezanost strukture stilistickog tipa 1 na¢ina izvodenja stilistickog tipa. Slijedom opisivanja
zanra, uvodi dva pojma koji €ine okosnicu sociolingvisticke analize: ,,govorni dogadaj*
(speech event), koji predstavlja kategoriju sloZzenog zZanra, i1 ,,govorni ¢in* (speech act), koji
tumaci kategorijom osnovnog Zanra, dok se Zanr moZze odrediti izri¢ito tipom iskoriStenoga stila
(Bonaci¢, 1980). ,,Govorni dogadaj* smatra se srediSnjim elementom sociolingvisticke analize,
a tumaci se kao dogadaj kojim upravljaju zakoni upotrebe govora, dok je ,,govorni ¢in*
obrazloZzen kao minimalni dio govornoga dogadaja ili verbalne komunikacije izmedu dviju
osoba, tj. govornika i sugovornika (Hymes, 1996; prema Bonaci¢, 1980). Nadalje, Gumperz
(1974) takoder istice postojanje setova govornih dogadaja u kojima se ostvaruje govorna
komunikacija medu ljudima te okolnosti u kojima se razvijaju govorni c¢inovi koji
podrazumijevaju radnju izricanja, a ¢ine dio govornih dogadaja. Priroda je govornih dogadaja
ona koja odreduje interpretaciju izricanja nekog jezicnog izraza u trenutku jednog govornog
¢ina. Takvi govorni dogadaji podrazumijevaju odredena pravila nizanja rijeci i recenica te

uvodnih 1 zavr$nih rijeci koje odreduju tijek nekog razgovora. Ovakav princip funkcioniranja



objasnjava to¢no odredeni redoslijed koristenja takvih ,kodnih* sljedova rije¢i koje se

pojavljuju u to¢no odredenom vremenu, na to¢no odreden nacin i u to¢no odredenom opsegu.

»Sam govorni dogadaj ukljucuje niz komponenti ¢iji se odnos, kapacitet i status mora detaljno prouciti
ako se zeli objasniti komunikativni sistem neke govorne zajednice. Te su komponente forma i sadrzaj,
poruke, vrijeme i mjesto slanja poruke, ,,cijena“ (psiholoski karakter poruke), govornik, posiljalac,
slusalac (publika), primalac, namjere (ciljevi i njihovi stvarni rezultati u komunikaciji), stil, kanal
(medij), norme interakcije i interpretacije te zanrovi. Od jednog do drugog govornog dogadaja teziste
komunikacije moze biti na bilo kojoj od tih komponenti (ili na viSe njih)* (Supek Zupan, 1982: 227-
228).

3.1 S-P-E-A-K-I-N-G model

Slijede¢i perspektivu da je ipak vaznije koristiti kompletni opseg komunikacijske
kompetencije koju posjeduje jedan govornik, Hymes je osmislio dio etnografije komunikacije
u okviru kojeg se moze vrlo lako zakljuciti kako kontekst veoma ovisi o koristenju jezika u
trenutku prenoSenja informacija, a cijela ideja takvoga koncepta jest da je jezik u komunikaciji
s drugima promjenjiv i ovisan o mnogim ¢imbenicima. PredloZio je vrstu analize komponenti
koje tvore govor (engl. components of speech), a €iji je cilj zagrepsti dublje u jezik 1 znacenje
bez ikakvih kulturnih predrasuda, gdje se nacin na koji ljudi medusobno komuniciraju ne
temelji iskljucivo na zvuku ve¢ da su temelji jezika u govoru (Reyaz i Tripathi, 2016). Takav

je model D. Hymes nazvao S-P-E-A-K-I-N-G modelom (Jones, 2002, Saville-Troike, 2002).

Akronim S-P-E-A-K-I-N-G* podrazumijeva prakti¢ne varijacije svega ranije spomenutoga

4 Hymes je pojasnio znacenje akronima izdvojiv$i zasebno svaku od komponenti na slijedeéi nadin (preuzeto i
prilagodeno od Jones, 2002): S — engl. setting znak za scenu ili okvir; oznacava mjesto i vrijeme, ali i fizi¢ke
okolnosti  sudionika te njihovu kulturnu pozadinu; P — engl. participants sudionici; ukljucuje identitet
sudionika s obzirom na dob, spol, etnicku pripadnost, drustveni sloj te njihova obiljezja, uloge i obaveze koje
imaju bivanjem sudionicima dogadaja te odnose medu njima. Obuhvaca direktne sudionike u govornom
dogadaju, promatrace, publiku i druge prostorno bliske osobe; E — engl. ends ciljevi; oznacava postavljene
ciljeve, namjere i svrhe te neocekivane ishode koji se mogu razlikovati od govornika do govornika; A — engl. act
sequence simbolizira govorni ¢in; objedinjuje formu i sadrzaj izgovorenog materijala. Podrazumijeva strukturu
komunikacije simultano s njenim odvijanjem; K — engl. key predstavlja tonalitet i raspolozenje u komunikaciji;
nacin u kojem se izveo jedan govorni €in (tuzni, Saljiv, ozbiljan, i dr. predznak); I — engl. instrumentalities
instrumentarij; predstavlja medij kroz koji se razvija znaCenje, stoji za govorni, neverbalni, usmeni ili pismeni
kanal te poseban kod koji moZze simbolizirati jezik, dijalekt ili sociolekt (Sapat, vika, pjesma, cak i pismena
poruka); N — engl. norms of interaction norme interakcije i interpretacije; ponasanja koja se odvijaju simultano s
govornim ¢inom gdje su obostrano uspostavljena pravila za shvacanje dogadaja u govornom ¢inu; G — engl.
Genre-zanr, podrazumijeva tipove ili vrste govornih ¢inova i govornih dogadaja (vic, usmeno izlaganje, svada,
itd.)
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kako bi govornici ¢im lakSe mogli poistovijetiti teorijske postavke s koriStenjem jezika, a pritom

je od iznimne vaznosti u u¢enju stranih jezika.

KoriStenjem ovakvog modela kao alata za analiziranje jednog govornog dogadaja u
jednom govornom okruzenju, drugim rije¢ima jednoj govornoj zajednici, istrazivaci su u
moguénosti razluciti i nauciti viSe o nacinu ljudske komunikacije, ali i o tome koliko takva
komunikacija Cesto postuje odredene uvrijezene obrasce ponasanja i komuniciranja. Reyaz i
Tripathi (2016) primjerom takvog govornog dogadaja u jednoj govornoj zajednici navode narod
'Kung iz pustinje Kalahari u Juznoj Africi. Sukladno zivotu u teskim prirodnim okolnostima,
njihovo je ponasanje te komunikacija nerijetko otezana, no istovremeno je prilagodena
okvirima okoline u kojoj zive. Ne tolerira se vika ni svada, ve¢ se kod takvih eskalacija tijekom
komunikacije koriste posebno odabrani obrasci govora te posebno odabrani nacini
kompenziranja da bi se obje strane koje su zavrSile u konfliktu zakljuéno mogle smatrati
zadovoljenima. Drugi je primjer razli¢itih okolnosti govornog dogadaja na otoku Timor u
Jugoistocnoj Aziji gdje su zivi vrlo mala zajednica ljudi, no koristi vrlo mnogo jezika, izmedu
ostalih i jezik naziva Roti. Govornici toga jezika skloni su druZeljubivosti 1 pricljivosti pa je
Sutnja u takvim okolnostima medu ¢lanovima zajednice vrlo neugodan znak. Sutnja u njihovom
diskursu znac¢i negodovanje ili nezadovoljstvo (Reyaz 1 Tripathi, 2016; prema Wardhaugh,

2006).

Takva nam istraZivacka saznanja ukazuju na sveprisutne sociokulturne i geografske
razlike koje imaju izrazit utjecaj na poimanje jezika u razli¢itim drusStvenim zajednicama, a

samim time 1 u okolini u kojoj takve zajednice Zive.

3.2 Analiza diskursa

Jedno od multidisciplinarnih podrucja koje se istovremeno bavi komunikacijom
informacija i upotrebom jezika i njegovim odnosom s kontekstom jest diskursna analiza ili
analiza diskursa (Vrhovac, 2001). Okosnicu istrazivanja diskursne analize ¢ine upravo upotreba
jezika u stvarnim okolnostima, njegov cilj i modus upotrebe te jezicne varijante u govoru i
pismu kao dva najzastupljenija oblika njegove upotrebe. Takoder, vazni su i socijalni i kulturni
¢imbenici koji utjecu na odabir diskursa u odredenoj situaciji da bi se na temelju dobivenih
podataka kasnije mogli izgraditi relevantni ciljevi drustvenih, didakti¢kih, znanstvenih,

psiholoskih, socioloskih, politickih i drugih interpretacija jezika u zadanom kontekstu (Brown
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1 Yule, 1983; Brown, 2000). Hymes je, vodeci se vaznosc¢u diskursa tj. konteksta, stvorio okvir
u kojemu je nemyjerljiva snaga i koli¢ina upotrebe jezika nad postojanjem znanja o jeziku.
Kontekst je iznimno vazan metalingvisti¢ki aspekt kako jezika tako i poucavanja jezika te bi
trebao biti prilagoden zadanoj situaciji u kojoj se odvija neka vrsta interakcije medu
govornicima. Vaznost razumijevanja koncepta komunikacijske kompetencije izrazito je
vidljiva u odredenoj govornoj zajednici u vidu sudjelovanja u nekom govornom dogadaju, no
¢injenica je da se takva komunikacija ne moze promatrati iskljuc¢ivo kroz prizmu lingvistickih
premisa o jeziku niti kroz transkripte razgovora ili analize tekstova. Halliday (1978) ukazuje na
vaznost druStvenih i1 kulturnih funkcija koje karakteriziraju upotrebu jezika pa takve onda i

dinami¢no formiraju i uvjetuju oblike jezi¢noga sustava.

U 80-im se godinama proslog stoljea pocelo promisljati o razrednom diskursu kao
vaznom cimbeniku za kontekst shvac¢anja dogadaja unutar razrednog odjeljenja. Vrhovac
(2001:42) navodi kako se radilo o istrazivanjima temeljenima na slu$nim ili vizualnim zapisima
interakcije koja se dogada u didaktickoj sredini €iji su se podaci biljezili, a njihovi rezultati
posljedi¢no analizirali. No, najveée je odstupanje od klasi¢nih lingvistickih istrazivanja toga
tipa bilo vidljivo u fokusu na strukturu govora, tj. na nacin izmjene jezi¢nih obrata (npr.
ispravljanje greSaka, uzimanje rijeci, itd.). Takav je nacin prikupljanja podataka o razrednom
diskursu bio jo§ jedan prozor u metodicko-didakticki svijet €iji su podaci bili dostupni
istrazivac¢ima primjenom kvalitativnih istraZivanja. Kompleksnost formalne ili neformalne
komunikacije medu ljudima ne ogledava se samo u znafenju poruke ve¢ u znacenju
komunikacije same za te iste govornike kada se nadu s drugim sudionicima u drugacijim
kulturnim uvjetima 1 na drugim mjestima. Takvim shvac¢anjem analiza diskursa premasuje
granice istrazivanja unutar sebe same kao istraZzivackog modela pa duboko zadire u etnografiju.
Etnografija pak obuhvaca sve §to je analiza diskursa s jedne strane prikupila i ide korak dalje;
opisuje dozZivljene dogadaje ljudi u odredenim drustvenim skupinama, ne staje na analizama
tekstova 1 izgovorenih rije¢i, ve¢ navodi istraZzivate da provode vrijeme s istrazivanim
skupinama, da ih promatraju, shvacaju njihov interni diskurs koristenja jezika te razgovaraju s

njima o osobnim nac¢inima koristenja toga jezika i popratnim ponasanjima (Jones, 2002).

3.3 Komunikacijska kompetencija u okviru nastave stranih jezika

U pedagoSkom, metodickom 1 didaktickom okviru istrazivanja komunikacijske

kompetencije prilikom usvajanja i poucavanja stranoga jezika istrazivaci su uz navedene, vec
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poznate koncepte komunikacijske kompetencije, strukturirali svojevrsni objedinjeni tip koji
odgovara diskursu didakticke sredine. Jedan je od predstavljenih modela s fokusom na
poucavanje i uCenje pedagoski model komunikacijske kompetencije autora Celca-Murcie,
Dornyeia 1 Thurell iz 1955. godine koji su predstavili u djelu 4 communicative competence:
pedagogically motivated model with content specifications. (Bagari¢ Medve, 2012). Ovaj
pedagoski model oslanja se velikom ve¢inom na poznati model komunikacijske kompetencije
koji su predlozili Canale i Swain (1980) uz dodatak modela komunikacijske jezi¢ne sposobnosti
koji je u svoj vid komunikacijske kompetencije uveo Bachman (Bachman 1 Palmer, 1996;
prema Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) zato Sto tako koncipiran udovoljava pedagoskoj
perspektivi autora. Takav model sastojao se od pet vezanih sastavnica, a pokrivao je jezi¢nu,
diskursnu, sociokulturnu, akcijsku i strategijsku kompetenciju. Naglasak je na njihovoj
medusobnoj interaktivnoj povezanosti. Diskursna je kompetencija u srediStu zbivanja i
podrazumijeva gramaticke i leksicke elemente jezika, akcijske organizacijske vjestine, namjere
komuniciranja i sociokulturni kontekst koji zajednicki tvore diskurs. Diskurs tada vice versa
oblikuje svaku od sastavnica koje ga tvore. Strategijska kompetencija u ovom modelu oznacava
govornikove vjeStine 1 snalaZljivost u odabiru strategija komunikacije kojima on balansira
informacijama, nadoknaduje nedostatke i1 rjeSava nedoumice. Slijedi akcijska kompetencija
koja atribuira govorne ¢inove 1 njihove nizove te pomaze u zaklju¢ivanju komunikacijske
namjere, dok je jezi€na kompetencija naziv kojoj su autori skloniji nego ve¢ poznatom nazivu
gramati¢ke kompetencije kako ne bi dolazilo do isklju¢ivanja leksika i fonologije iz kompleksa
koji sadrzi morfologiju i sintaksu. Posljednja, sociokulturna kompetencija, kako kazu, bila je
prihvatljivija opcija od sociolingvisticke jer je svrha sociokulturnih znanja objedinjenje
lingvisticke, akcijske 1 diskursne sastavnice koje sve sadrzavaju jezi¢ne izvore (Bagari¢ Medve,

2012; prema Celca-Murcia i sur., 1995).

Drugi model s fokusom na nastavu, ucenje i poucavanje stranih jezika je model
komunikacijske jezicne kompetencije koji je predlozio Zajednicki europski referentni okvir za
jezik: ucenje, poucavanje, vrednovanje (nadalje ZEROJ) 2005. godine. Njihov model
komunikacijske kompetencije podrazumijeva jezi¢no znanje bez ukljucenja strategijske
kompetencije kao §to je to bio slu¢aj u prethodnom pedagoskom modelu. Naime, ZEROJ-ev
model komunikacijske jezicne kompetencije sastoji se od triju kljucnih sastavnica, a to su
jezicna, sociolingvisticka i1 pragmaticka kompetencija (Bagari¢, 2012; Bagari¢ 1 Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2007; prema ZEROJ, 2005). Jezicna se kompetencija u spomenutoj teoriji

komunikacijske jezicne kompetencije definira kao sklop poznavanja i sposobnosti upotrebe
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jezi¢nih znanja kojima se kompletiraju poruke, dok simultano objedinjava leksicku, semanticku
fonolosku, ortografsku te ortoepsku kompetenciju. Sociolingvisticka se kompetencija
poistovjecuje sa sposobnoscu govornika koji posjeduje znanje o jeziku i koji to isto znanje, uz
odredene vjestine, moze iskoristiti u odredenom drustvenom kontekstu, a kljucni su joj
¢imbenici elementi jezika kojima se oznacava pojedini druStveni kontekst, norme pravilnog
ponasanja, naglasci u govoru, narodni izrazi, dijalekti te razlike u registrima. Posljednja,
pragmaticka kompetencija u ZEROJ-evom modelu proizlazi iz kombinacije diskursne i
funkcionalne kompetencije te kompetencije planiranja koja pak omogucava korisniku jezika

stvaranje nizova poruka pod utjecajem interakcijskih i transakcijskih koncepcija.’

5 Za podrobniji prikaz ZEROJ-evog modela komunikacijske jezi¢ne kompetencije preporu¢am konzultiranje
Zajednicki europski referentni okvir za ucenje, nastavu i ocjenjivanje jezika (ZEROJ), Zagreb, Skolska knjiga,
2005.
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4. PUT DO KOMUNIKACIJSKOG PRISTUPA U POUCAVANJU
STRANIH JEZIKA

Kada promatramo komunikaciju kao okosnicu odnosa medu pojedincima, druStvima i
generalno poveznicu s ostatkom svijeta, takvo nam razmisljanje moze ukazati na jedinstvenu
vaznost na kojoj se ona sama temelji. Valja naglasiti eksplicitnu korist od formalne
komunikacije koja se dogada unutar didakticke sredine prilikom ucenja i poucavanja, jednaku
kao i u neformalnim okruzenjima poput razgovora s prijateljima ili obitelji, pisanja SMS poruke
ili u bilo kojem nacinu neobaveznog komuniciranja s okolinom. Pristupi su se poucavanju
stranih jezika u metodicko-didaktickom smislu kroz povijest proucavanja metoda poucavanja
stranog jezika u mnogocemu drasti¢no mijenjali. Razlog tome bila su neprekidna istrazivanja
koja su se provodila promatrajué¢i poboljSavanja sustava poucavanja i koja su samim time
dovodila do zaklju¢aka koji su slijedom novopridoslih informacija mogli posluziti kao temelji
za formiranje svjezih metoda poucavanja kojima je cilj olakSavanje ucenja i usvajanja novih
znanja svim uc¢enicima. Budu¢i da se u ovom radu govori o u¢enju i poucavanju stranoga jezika,
konkretno Spanjolskoga jezika, bavit ¢emo se komunikacijom u odnosu ucenik-nastavnik te
ucenik-ucenik na svim razinama (pisanom i usmenom uz primjenu produktivnih i receptivnih
vjestina) te nac¢inima poucavanja i razrednim diskursom kroz stoljec¢a, a samim time naglasit

¢emo promjene koje su postale temelj novim metodama.

Richards 1 Rodgers (2001) sistematizirali su pregled pristupa i metoda poucavanja
stranih jezika sve od pocetaka strukturalisti¢kih nacela pa sve dandanas koristenih metoda koje
se javljaju u suvremenoj ucionici. Vazna je distinkcija, u kontekstu pisanja ovoga rada,
prezentirana u radu spomenutih autora ona izmedu pojmova pristup poucavanju i metoda
poucavanja. Pristup je (Spanj. enfoque) prema Richardsu i Rodgersu (2001:19), sinonim za
razinu na kojoj se specificiraju pretpostavke i uvjerenja o jeziku i u€enju jezika ili drugim
rijeCima, stajaliSte s kojega promatramo odredeni problem ili situaciju. Takoder, svaki takav
pristup podrazumijeva svoju odredenu jezi¢nu teoriju, dok metoda poucavanja (Spanj. método)
oznacava razinu na kojoj se teorija sprovodi u praksu, razinu na kojoj se donose precizne odluke
o vjeStinama koje ¢e se poucavanjem prenositi u¢eniku, odluke o tome Sto ¢e se poucavati i
kojim redoslijedom, tj. nagovjestavaju proces kojim ¢e se u poucavanju dosti¢i cilj. U nastavku
¢e se ukratko prikazati 1 pojasniti spomenute metode poucavanja stranih jezika koje su dovele
do komunikacijskog pristupa poucavanju stranih jezika koji je i danas okosnica rada

profesorima, predavac¢ima stranih jezika.
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4.1. Tradicionalne metode poucavanja

Gramaticko-prijevodna metoda i direktna metoda poucavanja

U drusStveno-povijesnim okolnostima 16. stolje¢a iz kojeg ova metoda vuce svoje
korijene, pouCavanje jezika bilo je sinonim za poucavanje grékog i latinskog jezika kao
primarnih za formalno obrazovanje. U okvirima takve metode pouc¢avanja morfolosko se znanje
gramatike i leksika (deklinacije, u€enje tablicnim putem, konjugacije, doslovna prevodenja
pisanih tekstova, kontekstualno izolirani dijalozi i receni¢ne sekvence, uCenje lista vokabulara
napamet 1 dr., bez direktne paznje usmjerene na pravilan izgovor) te videnje jezika kao sustava
pravila ispostavilo kao nuzan prioritet kako u poucavanju tako i u u¢enju stranoga jezika. Takvo
je ucenje podrazumijevalo usvajanje kompletnih gramatickih sustava uc¢enoga jezika te pristup
koji je potpuno kontrolirao profesor ili autoritetna osoba (Richards i Rodgers, 2001; Herndndez
Reinoso, 2000). Kako naglasava Martin (2009), takav pristup poucavanju bio je izrazito
demotivirajuéi, zanemarivao je usmeni tip izrazavanja, a dekontekstualizirani segmenti jezika
u formi dijaloga predvideni u tekstovima za ucenike nisu rezultirali sposobnosc¢u uc¢enika da
samostalno koriste jezik koji uce na svim zeljenim razinama. Melero (2000) ukazuje na
razrednu atmosferu u kojoj se u€enje i usvajanje odvija iskljuc¢ivo na deduktivan nacin $to znaci
da ucitelj uvodi novo gramati¢ko pravilo, u€enici ga nau¢e napamet te ga u ranije spomenutim
jezicnim vjezbama prijevoda izvan konteksta moraju iskoristiti. Istovremeno, ucenicka
pogreska se smatra isklju¢ivo loSim poznavanjem materije, momentalno se ispravlja, a ne
postoje ni interakcije ucenik-ucenik niti nastavnik-u€enik. Drugim rije€ima, primjenjuje se
frontalni u kojem predavanja gdje glavnu rije¢ vodi nastavnik, dok je ucenik u obrazovnom
sustavu ovakvoga tipa uspjeSan ako usvoji iskljuCivo pravilno Citanje 1 pisanje na stranom
jeziku. Iz suvremene perspektive poucavanja stranih jezika lako je zakljuciva, kako tvrde Sobo
1 sur. (2021:210), neophodnost komunikacije kao alata kojim jedan pojedinac mozZe postati
druStveno bice, dok se takva izmjena informacija na planu ucenik-nastavnik moze primijetiti

jedino kroz interakciju.

Dolaskom novih potreba u drustveni kontekst govornika sve je upucivalo na potrebu
pronalaska zamjenskog, interaktivnijeg modela obrazovanja. Razvojem lingvistike kao
samostalne discipline, sve se viSe shvacalo kako gramati¢ko-prijevodna metoda nema
buduénosti zato §to ne moZze biti u korak s ciljevima i nac¢inima izvodenja suvremene nastave
stranih jezika. Zacetnici istraZivanja nove reformisti¢ke ere poucavanja, Gouin, Saveus i
Berlitz, bili su jedni od promotora glotodidakticke misli €iji je orijentir predlagao razvoj usmene

komunikacije i1 interakcije na stranome jeziku prilikom ucenja i usvajanja istog tog jezika.

16



Njihova je zamisao vrlo brzo zazivjela te se pocela primjenjivati u praksi u francuskim i
njemackim obrazovnim sustavima, a ni SAD nije izostajao. Stovise, Maximiliam Berlitz
iskoristio je popularnost nove glotodidakticke struje pa je nazvao metodu po sebi —, Berlitz*
metoda (Spanj. método Berlitz) 1 primjenjivao ju je u svojim Skolama (Cruz, 1999). Metoda je
postala popularna i pod nazivom ,,prirodna metoda“ (Spanj. método natural) jer se u takvoj vrsti
poucavanja eksplicitno izdvojila slicnost sa nac¢inom ucenja materinskog jezika kod djece, pa
ne ¢udi kako je prirodni put za ucenje jezika bio inspiracija metodicarima da proces ucenja
stranoga jezika potaknu istim alatima kao S§to je to u sluCaju s materinskim (Sanchez, 2010).
Ci]j direktne metode poucavanja bio je osposobiti korisnika stranog jezika do te mjere da, kada
ude u svijet stranoga jezika koji uci, jednostavno zaboravi na svoj materinski jezik i1 poistovjeti
se sa znacenjima koje je naucio na stranom jeziku. Drugim rije¢ima, od njega se ocekuje
razmiS$ljanje 1 komuniciranje na stranom jeziku bez zadiranja u materinski jezik kako bi se Sto
lakse oblikovao novi jezi¢ni sustav, odvojen od poznatog i postojeceg sustava u govornikovom
kognitivhom sustavu (Melero, 2000). Osim toga, vazan je bio novi pogled na komunikaciju
koja po prvi puta nije smjela izostati, a lakSe je njome bilo upravljati zbog manjeg broja ucenika
u oformljenim grupama. Naime, prioritet je nosilo usmeno izrazavanje, a suhoparna gramaticka
pravila, nekontekstualizirani zadaci i1 prijevodi sa stranoga na materinski jezik bili su
zamijenjeni dnevnim ukljuivanjem novog vokabulara, interakcijom ucenik-nastavnik,
postavljanjem pitanja 1 davanjem odgovora na njih, kombinacijom govora i sluSnog

razumijevanja s ciljem vjeZbe izgovora i koriStenja gramatike u kontekstu (Cruz, 1999).

Situacijska i audiolingvalna metoda poucavanja

U europskim se krugovima, to¢nije u Velikoj Britaniji, sve od 20-ih do 60-ih godina
proSloga stolje¢a pozornost pod utjecajem bihevioralnih teorija prebacuje na situacijsku
sastavnicu jezika, S$to inicira kontekst 1 okruzenje u kojemu se jezik poucava, uci i koristi (Cruz,
1999). Klju¢na razlika izmedu situacijske metode poucavanja (Spanj. método situacional) 1 one
direktne, navodi Sanchez (2010), lezi u kontekstualnom pristupu pri uvodenju morfoloSkih
struktura u poucavanju te pravilnom doziranju takvih struktura po teZini. Drugim rije¢ima,
pozornost se usmjerava na stupnjevanje od jednostavnoga ka slozenome. Takve se gramaticke
sastavnice ucenicima prezentiraju kroz kontrolirane vjezbe kontekstualiziranih dijaloga koje
koordinira sam profesor pritom imaju¢i na umu stvaran kontekst u kojemu bi se spomenute

strukture trebale 1 mogle koristiti.
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Kljuéni termin ,,situacija“ spomenut u kontekstu situacijske metode poucavanja stranih
jezika upravo je ono Sto razlikuje europsku praksu metoda poucavanja od americke. Sredinom
40-ih se godina prosloga stolje¢a na americkom tlu pojavljuje potreba za brzim ovladavanjem
stranih jezika zbog ratnih potreba koje su uvjetovale uski vremenski okvir izmedu bitaka i
mirnih razdoblja gdje su vojnici morali usvojiti jezik svojih suparnika da bi ostvarili korak
prednosti pred njima, razumjeli njihov plan napada i da bi se, na kraju, mogli obraniti (Alcalde
Mato, 2011; Cruz, 1999). Budu¢i da su brza reakcija i pouzdanost bili prioriteti za okolnosti
Drugoga Svjetskog rata, u poucavanju su od neizmjerne koristi bili izvorni govornici i istaknuti
lingvisti poput Charlesa Friesa koji su radili na projektu oformljivanja nove metode s vojskom
(Cruz, 1999). Prema Martin (2009), takvu metodu prozvali su oralnom (Spanj. método oral) ili

audiolingvalnom metodom (Spanj. método audiolingiiistico).

Audiolingvalna metoda americkih korijena zapravo je kombinirala poglede
strukturalisticke lingvistike i bihevioralne psihologije, a temelje je gradila na sluSno-govornim
vjezbama, na ucenju vizualnim podrazajima (interaktivnim slikama), pamdéenju dijaloga te
opetovanom ponavljanju tudih receni¢nih konstrukcija. Usmjerava se na analiziranje
govorenog jezika, tj. usmenog izraza, usvajanje jezika preko konstruiranja jezi¢nih navika, dok
se koriSten pristup usmjerava na induktivno zaklju¢ivanje i samim time izbjegava moguce

pojavljivanje pogresaka (Alcalde Mato, 2011; Pérez, 2010; Martin, 2009; Cruz, 1999).

4.2. Alternativne metode poucavanja

Metodicari ,,nove ere" osvrnuli su se na nedostatke u proteklim metodama S§to ih je
nagnalo na razmiSljanje o poboljSanju postoje¢ih pristupa poucavanja, ali i osmisljavanju
svjezih premisa, blizih uceniku i njegovom kognitivnom sustavu. Takva su razmiSljanja
znanstvenika rezultirala uvodenjem do tad nepoznatih metoda koje su se u preliminarnim
istrazivanjima pokazale kvalitetnima za provedbu, a vodile su se humanistiCkom mislju
(Martin, 2009; Cruz, 1999; prema Schmitz, 1992). Ucenik najzad postaje centralna figura
procesa poucavanje — ucenje, a profesor mora samostalno raditi na svojim kompetencijama
kako bi u¢eniku mogao pruziti ono $to njemu zaista treba i Sto mu, na kraju, olakSava prolazenje
kroz navedeni proces kako bi zaklju¢no usvojio znanje. Sdnchez (2010; prema Williams 1
Burden, 1999:19) zakljucuje kako “upravo takvi humanisticki pristupi u poucavanju stranoga
jezika otkrivaju prisutnost afektivnih ¢imbenika u ucionici te naglaSavaju vaznost u¢enikovog

unutarnjeg svijeta postavljajuci njegove individualne misli, osjecaje i emotivna stanja na prvo
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mjesto u razvitku ljudskoga znanja“. Herndndez Reinoso (2000) sumirao je te metode na

nekoliko najvaznijih, a ovdje ¢e one ukratko biti prikazane.

Tiha metoda (Spanj. método silencioso/via silenciosa) rezultat je Caleba Gattegna iz 70-
ih godina u kojoj ucenik samostalno brine o svojem znanju i procesu ucenja otkrivanjem
¢injenica u okruzenju kolega koji uce isti strani jezik. Profesor u ovoj metodi ima minimalan
utjecaj bez intervencija jer je aktivna uloga ucenika u usvajanju jezika prioritet. Od didaktickih
pomagala Cesto se koriste audio—, video— te fotomaterijali koji sluze za prouzrokovanje reakcije
u uceniku i1 navodenje ucenika da sam artikulira njihovo znacenje te ga povezuje s ostalim
znanjima. Ucenika se potiCe na kreativnost, samostalnost, neovisnost i odgovornost za vlastiti

proces ucenja.

Metoda apsolutnog fizickog odgovora (Spanj. respuesta fisica total) nasla je uporiste u
radu Asherove psiholoske teorije koja predlaze ucenje stranoga jezika u obliku fizi¢ko-
motoricke aktivnosti jer se pretpostavlja kako ¢e pamcéenje nekog pokreta rezultirati pamcéenjem
znacenja i, na koncu, ucenjem. Oslanja se ve¢inom na nacin ucenja materinskog jezika gdje
roditelji daju naredbe djetetu i odgovara principu naredba — odgovor koji funkcionira tako da
prilikom profesorovog izdavanja naredbe ucenik odgovara na nju nekim ¢inom kako bi dokazao
da je primio informaciju koja je bila poruka takve naredbe. Imperativna karakteristika takve
metode ogranicava interakciju i pravu komunikaciju na nivou ucitelj — nastavnik budu¢i da

ucenik obnasa ulogu primatelja naredbe, no istovremeno mu smanjuje anksioznost.

Ideja metode ucenja u zajednici (Spanj. Método del aprendizaje comunitario) proizasla
je 70-ih godina, dok su zasluge pripale Curranu. U ovoj metodi vidljiv je utjecaj humanistickog
pristupa Karla Rodgersa. Funkcionira na principu savjetnik — klijent gdje nastavnik obnaSa
ulogu savjetnika, a ucenik klijenta. Cilj je ostvariti sposobnost ufenika da komunicira u
dinami¢nom druStvenom okruzenju. Vrsta je to kognitivno-afektivnog pristupa poucavanju
stranih jezika koji uceniku daje alate za pojavu samopouzdanja i samoostvarenja u procesu
ucenja, a tome pridonosi 1 konstantna interakcija i sudjelovanje drugih ucenika u takvom

dogadaju.

Sugestopedija (Spanj. sugestopedia) je metoda koja je objerucke prihvac¢ena u nastavi
stranih jezika, a 70-ih ju je godina prezentirao bugarski psihoterapeut Lozanov. Predlaze
nastavu u opustenom, ugodnom okruzenju gdje je svaki ucenik privilegirani pojedinac. Prema
Brownu (2000) u takvim uvjetima mozak opusteno moze primiti i obraditi viSe informacija ako

mu okolina to dopusta, a nastavnik je taj ¢imbenik koji balansira razrednom atmosferom i na to
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moze utjecati. U takvom okruzenju uc¢enikovo samopouzdanje raste, a samim time ucvrséuju
se odnosi s drugim ucenicima $§to dovodi do eliminacije straha od pogreske ili ismijavanja

drugih.

Prirodni pristup (Spanj. enfoque natural) razvijen je pod okriljem Krashenove teorije
monitora. U nizim razinama ucenja, ovakav model podrzava neke tehnike iz metode apsolutnog
fizickog odgovora, a kasnije na vi§im razinama nastavnik je taj koji mora prezentirati razumljivi
input, pobrinuti se da je shvatljiv uenicima, da je radna atmosfera pozitivna, da sat pocinje
uvodnim monologom i da su svi njihovi interesi ucenja pokriveni tijekom nastave. Autori
smatraju da je urodena sposobnost svakog ¢ovjeka da uci jezik pa tako i da uci strani jezik, a
ucenje gramatike nije jedini put da se jezik usvoji. Aktivnost u¢enika mijenja se s viemenom —

prvo su pasivniji, a kasnije aktivniji kada posjeduju viSe znanja.

Imajuc¢i na umu cinjenicu kako se s fenomenima koji sezu u desetljeca i stoljeca prije
naSeg suvremenog doba najefikasnije mogu povlaciti paralele sa sadasnjicom, no osim toga i
uvoditi potrebne promjene, u okviru ovoga rada vazno je bilo istaknuti krucijalne razlike
izmedu tradicionalnih i alternativnih metoda poucavanja stranih jezika kako bismo sugerirali
potrebu struke za pronalaskom jedne zajednicke sfere za pruzanje znanja ucenicima koja bi
kasnije dala uc¢inkovite rezultate, a ucenik bi sam postao kreator svoga puta do znanja. Ono $to
slijedi je sukus spomenutih metoda u namjeri da se ustanovi kompletan referentni okvir
najboljih i najefikasnijih metoda 1 pristupa poucavanju stranih jezika kako bi individualne
sposobnosti, znanje 1 spremnost na rad svakoga pojedinca pozitivno utjecale na uspjeh koji

slijedi.

4.3. Komunikacijski pristup poucavanja stranih jezika

Istovremeno s konceptom komunikacijske kompetencije, krajem 70-ih i pocetkom 80-
ih godina prosloga stolje¢a prepoznatljiv postaje novi okvir pristupanja poucavanju stranih
jezika. Stru¢nim rje¢nikom nazvan komunikacijsko-adaptivni pristup (engl. ,,Communicative-
Adaptive Approach*), komunikacijski pristup u nastavi stranih jezika postaje okosnica i sukus
prethodnih metoda koje su se kroz desetljeca prilagodavale potrebama nastavnog procesa.
Pristup koji se razvio iz tradicionalnih, strukturalistickih metoda poufavanja manifestira
emocionalno uvjetovanu komunikaciju s okolinom te unutra$nju borbu svakog pojedinca da

sortira takve emocije 1 da se bude spreman aktivno prilagoditi jezicnim i1 kontekstualnim
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okolnostima (Knezevi¢, 2016). Funkcionalnost jezika 1 moguénost njegova koriStenja centar su
komunikacijskoga pristupa, a najvaznijim ¢imbenikom u praksi izvodenja nastave, kao §to se
to u nekim prijaSnjim metodama dalo naslutiti, postaje sam ucenik. Naime, cilj je ovoga pristupa
osposobiti ucCenike za koriStenje svoje steCene komunikacijske kompetencije u njenom
formalnom okviru, ali s istovremenim postivanjem sociolingvistickih nacela komunikacije
(Sanchez, 2010). Didakticka sredina naposljetku postaje utociStem za ucenike kojima se
pristupa s posebnom paznjom na njihove potrebe, a ne iskljucivo na potrebe materije i same
jezicne forme. Usporedujuéi ga s gramaticko-prijevodnom metodom, u ovakvom pristupu
prijevodi tekstova na strani jezik i vice versa dobivaju dublje znaCenje jer pruzaju uvid u

kontraste medu jezicima i povlace paralele u znacenjima.

S druge strane, razmatrajuci prethodno navedene metode fokusirane na samo znanje o
formi, komunikacijski pristup u€eniku daje moguénost da posjedovanjem znanja o formi uci
okolne sadrzaje u jeziku pa kroz taj proces jezik zapravo postaje i sredstvom i ciljem nastave
stranih jezika §to je veliki iskorak u glotodidakti¢koj domeni. Autori poput Savignon (1991;
prema Miji¢, 2015) tvrde da se americka strukturalisticka misao udruzena s premisama
bihevioralne psihologije moZe smatrati odgovornom za promjene koje su se dogodile u nastavi
stranih jezika budu¢i da su takvim utjecajem jezi¢ne vjestine grupirale u dvije suprotne skupine
— prvu, aktivnu skupinu, koja se sastojala od vjeStine govora i1 pisanja, te drugu, pasivnu
skupinu, koja se sastojala od vjeStine €itanja 1 sluSanja. No, takva se podjela nije bila konacna
jer se s vremenom Kkristalizirala slika uc¢enika koji €ita i slusa, ali istovremeno time sudjeluje u
komunikaciji, pa se pretpostavka o pasivnosti takvoga subjekta nije ispostavila odrzivom.
Rezultat takvim spoznajama dvije su koncentriranije skupine jezi¢nih vjeStina. Umjesto
aktivnih 1 pasivnih, ucenici su stjecali produktivne (govor i pisanje) i receptivne (Citanje i

sluSanje) jezicne vjestine.

Sanchez (2010), Pérez (2010), Richards 1 Rodgers (2001) te Cruz (1999) slazu se da je
interakcija sustinski najbolji alat za vjezbu i sprovodenje komunikacijske kompetencije u djelo,
a samim time i fokus komunikacijskog pristupa u nastavi. S obzirom na to da je svaki uc¢enik
poseban na svoj nacin, kako je prethodno spomenuto, profesor treba teziti ostvarivanju njegova
potencijala, istovremeno potenciraju¢i interakcijsku komunikaciju na svim poljima u razredu
medu ucenicima, predlazuci otvorene teme te osiguravajuci ugodnu atmosferu i ucenje kroz
usmenu i pismeni komunikaciju uz koriStenje svih jezi¢nih vjestina kako bi se komunikacijske
potrebe grupe 1 pojedinca mogle zadovoljiti. Tako uceniku, sudioniku komunikacijske

interakcije, profesor daje slobodu da bude aktivan, neovisan, kreativan i suradljiv (Pérez, 2010;
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prema Mitjans, 2009). Zapravo, ovom je pristupu cilj raditi za dobrobit uc¢enika i za pozitivno
ispunjenje njegovih individualnih osobina. No, kako je svaki ucenik fizicki, intelektualno i
emotivno jedinka za sebe, vazno je naglasiti kako nekad uvjeti rada koje profesor pruza nisu
dovoljni da se ucenik oslobodi i nastupi samopouzdano, jasno i sa stavom. Nekada profesor ni
kao autoritet ni kao inicijator naizgled opusStene komunikacije ne ostvaruje cilj koji je u u¢ionici
stranoga jezika zapravo prioritetan — eksplicitni razvoj produktivnih i receptivnih jezi¢nih

vjestina.
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5. INDIVIDUALNE RAZLIKE I AFEKTIVNI CIMBENICI U UCENJU
STRANIH JEZIKA

Istovremenim istrazivanjima jezika kao sustava te ljudske komunikacije kao
prakticnoga koristenja jezika mozemo se sloziti s Brownovom (2000:154) tvrdnjom koja
opisuje jezik kao ,toliko prozimajuc¢i fenomen unutar drustva da on ne moze biti odvojen od
vece cjeline — cjeline koju ¢ine zivudi ljudi koji diSu i misle i osjec¢aju®. Kako smo u prethodnom
poglavlju dali naslutiti, svaka je osoba individualna jedinka sama za sebe ¢emu svjedoci
Cinjenica da ne mozemo doslovno usporedivati nac¢ine ophodenja ili ucenja stranoga jezika
dviju osoba naizgled istih karakternih osobina i o¢ekivati potpuno iste rezultate. 1z tog razloga
valja istaknuti kako su bas individualne razlike, prema rijeCima Dornyei (2005), ta jedinstvena
individualna svojstva ili osobine koje se pojavljuju kod svih ljudi, no koje se istovremeno
razlikuju po razmjeru utjecaja na nacine djelovanja svakog pojedinca zasebno. Tako iz
perspektive onoga koji poucava ne ¢udi davanje prioriteta individualnim razlikama ucenika
koje eksplicitno utjecu na njegove rezultate ucenja te ga u istoimenom procesu mogu oformiti
uspjesnim ucenikom jezika (engl. good language learner) poput osobnosti (engl. personality),
sposobnosti (engl. ability/aptitude) 1 motivacije (engl. motivation). Mihaljevi¢ Djigunovic¢
(1998; prema Gardner i Maclntyre, 1993) naslanja se na Gardnerov socioedukacijski model
sastavljen od Cetiriju dijelova: prethodnih ¢imbenika, individualnih razlika, konteksta usvajanja
jezika i rezultata u¢enja. U ovom slucaju individualne se razlike mogu smatrati razlozima koji
doprinose razli¢itim krajnjim rezultatima u ucenju izmedu skupine ucenika pod utjecajem
formalnoga ili neformalnog konteksta u kojemu se jezik uci, a mogu se razdijeliti na dvije
grupe: kognitivne 1 afektivne ¢imbenike. Kognitivni ¢imbenici podrazumijevaju inteligenciju,
jezicnu sposobnost 1 strategije ucenja te ih se smatra neovisnima jedni od drugih, dok se
afektivni ¢imbenici oslanjaju na ucenikova emocionalna obiljeZja koja sudjeluju u formiranju
njegove reakcije na ucenje, a karakteriziraju ih stavovi, motivacija i strah od jezika. Nadalje,
Zafar 1 Meeknashi (2012:639) su za relevantna istrazivanja domene ucenja stranih jezika
raS¢lanili individualne razlike na sedam kljucnih sastavnica koje eksplicitno i implicitno utjecu
na krajnji rezultat i uspjeh u ucenju, a to su: dob, spol, sposobnost, motivacija, stilovi u¢enja,

strategije ucenja i osobnost (engl. personality).

U ovome radu potanje ¢e se razraditi kategorija osobnosti (engl. personality) i sve §to
ona implicira. Kao krovni pojam, osobnost pojedinca interesno je podrucje psiholoSkih
istrazivanja ve¢ vise od stoljeca, a promatrana iz perspektive glotodidaktike, ne cudi da je bas
osobnost bila goruc¢a tema za vrijeme djelovanja Krashena, Skehana, Gassa 1 Selinkera te
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mnogih drugih autora (Zafir i Meeknashi, 2012). Temeljem spomenutog afektivnog ¢imbenika,
Brown (2000) te Zafir i Meeknashi (2012) konkretizirali su karakteristike osobnosti koje
o¢ekivano imaju vedi ili manji utjecaj na ucenje i usvajanje stranoga jezika na kategorije Cija

¢e se obiljezja poblize objasniti u nastavku.

5.1. Ekstroverzija i introverzija

Vizija ekstrovertiranosti (engl. extroversion) 1 introvertiranosti (engl. introversion) kod
ljudi smatra se opre¢nim razlikama. U vise su sluajeva promatrane kao dijametralno suprotni
koncepti koji na bazi psihickih karakteristika individualne osobe izlaze na vidjelo u
svakodnevnom zivotu, a u¢enje je takoder jedan od takvih primjera. Zafir i Meeknashi (2012;
prema Dawaele i Furnham, 1999) drZe kako se, naprotiv, u slucaju ljudske ekstroverzije i
introverzije radi o neraskidivoj vezi koja djeluje obostrano. Naime, €ini se da ekstroverti uce
pod utjecajem vanjskih podrazaja crpeci energiju iz svoje okoline $to obuhvada i vecu
efikasnost timskoga rada za takve osobe buduci da im je socijalna aktivnost u porastu, a
impulzivnost u reakcijama rezultat smanjenog osje¢aja neugode. S druge strane, introvertirane
osobe prvenstveno prakticiraju samostalni, tihi rad, istovremeno se oslanjajuc¢i na introspekciju
1 svojevrsni pristup zadatku s rezervom. U nekim se istrazivanjima teoretiCara usvajanja
stranoga jezika ekstrovertnost ispostavila olakotnom okolnoS¢u za bolje u€enje te temeljem za
bolje prihvac¢anje komunikacijskog pristupa u nastavi, iako se nije ispostavilo pravilom da je
ekstrovertiranost tajna umijeca uspjeSnog ovladavanja stranim jezikom ¢emu u prilog govori 1
primarna Eysenckova hipoteza da ona zapravo negativno korelira s u¢enjem zbog utjecaja

neuro-kemijskih veza u mozgu (Zafir 1 Meeknashi, 2012).

5.2. SamopoStovanje, samopouzdanje i spremnost na komunikaciju

SamopoStovanje se smatra pojedincevom sposobnoS¢u za osjecaj vrijednosti samoga
sebe ili opsega vrijednosti koje posjeduje o svom ophodenju, opravdava li ili cijeni svoje
postupke, te svida li se on kao pojedinac samome sebi ili ne svida (Blascovich i Tomaka, 1991).
Zafir i Meeknashi (2012) drze kako su samopoStovanje i samopouzdanje kljucni za kvalitetno
ucenje s pozitivnim ishodom, a tome svjedoce i neka prethodna istrazivanja usvajanja stranoga
jezika (Brodkey i Shore, 1976; Gardner i Lambert, 1972) €iji su zakljuéei potvrdili tu tvrdnju.

Brown (2000; prema MaclIntyre, 2002) ukazuje na model spremnosti na komunikaciju (engl.
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willingness to communicate) koji oprimjeruje ucenikovu aktivhu nakanu da zapocne
komunikaciju kada mu se za to pruzi prilika, a korijene vuce iz postojeéeg Maclntyreova
istrazivanja iz 1998. koje je rezultiralo spoznajom da uc¢enikova zZelja da izbjegne komunikaciju
na stranom jeziku ili da je, s druge strane, inicira, lezi u kombinaciji utjecaja viSe Cimbenika na
tog istog ucenika. Slijedom dogadaja, utvrduje se da su ti cimbenici: atmosfera unutar skupine,
motivacija, osobnost i dvije razine samopouzdanja; prva koja podrazumijeva ve¢ spomenuto
samopostovanje (engl. state communicative self-esteem), i druga koja implicira samopouzdanje
oko stranog jezika (engl. L2 self-confidence). On zakljucuje da su obje istovrijedne u kontekstu
spremnosti na komunikaciju na stranom jeziku, no samim posjedovanjem takvih dvaju faktora

ne garantira se ucenicki uspjeh u postizanju pozitivnih rezultata u ucenju.

5.3. Inhibicija

Varijabla inhibicije (engl. inhibition) usko je povezana sa konceptima samopostovanja
i samopouzdanja, a pojedincu sluzi kako bi na neki nacin obranio svoje ,ja“, svoj ego od
vanjskih utjecaja koji bi ga mogli poljuljati. U korist lakSem balansiranju individualne
spremnosti na komunikaciju, Brown (2000) pozdravlja pozitivni, opustajuci razredni kontekst
u ucionicama stranih jezika jer takvo ozracje uvelike ohrabruje pojedince da verbalno istupe 1
riskiraju pojedine jezi¢ne hipoteze bez straha od pogreske. Zafar 1 Meeknashi (2012) tvrde kako
je tzv. jezicni ego (engl. language ego) direktna prepreka u usvajanju stranoga jezika jer
njegovom intenzivnom prisutnos$¢u koju karakterizira veoma ¢vrsti stav u€enje iz pogresaka ne
rezultira plodonosno, nego naprotiv, jezicni ego postaje direktni blokator takvom procesu.
Drugim rije¢ima, §to je jezicni ego podatniji 1 spremniji na prilagodbu, to ¢e se ucenje iz
pogreSaka lakSe ostvariti. Osim navedenoga, inhibiciju mozemo promatrati iz perspektive
op¢eg nedostatka govora tj. kao verbalnu inhibiciju, opéepoznatu kao Sutnju (Granger, 2004).
Sutnja ili izostanak govora prisutan je u procesu usvajanja stranoga jezika i niposto ne korelira
sa neznanjem ili nedostatkom Zelje za komuniciranjem. Naprotiv, Sutnja implicitno moZze
ukazati na nespremnost pojedinca da komunicira iz viSe razloga, a jedan od njih takoder je i
inicijalni strah od komunikacije na stranom jeziku. Tiho razdoblje (engl. silent period) poznato
kao period tiSine u procesu ucenja stranoga jezika Granger (2004; prema Krashen, 1985)
poistovjecuje s razdobljem u kojemu ucenik ne proizvodi nikakve slobodne, originalne izraze,
a to se razdoblje proteze od dobivanja inputa do krajnje proizvodnje. Takvo je razdoblje, prema
Krashenu, potrebno uc¢enicima kako bi pravilno procesirali i pohranili novi sadrzaj, pa izostanak

govora, tj. razdoblje tiSine u takvom periodu ne treba cuditi. Nadalje, Granger (2004; prema
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Hanania i Gradman, 1977) navodi kako se na pocetku samostalnog koriStenja jezika, od ucenika
prvotno moze dobiti imitativna jezi¢na produkcija (engl. imitative language output), drugim
rije¢ima, oc¢ekuje se njegovo ponavljanje nastavnikovih jezi¢nih konstrukcija, dok se kasnije
kroz ucenje, uz razvoj samopoStovanja i1 samopouzdanja, jeziCna produkcija moze
okarakterizirati kreativnom (engl. creative language output) jer implicira u¢enikov samostalno
konstruirani sadrzaj. Osim toga, navedeno tiho razdoblje neodoljivo podsjeca na proces
usvajanja prvog ili materinskog jezika kroz koji dijete, sve dok ne producira svoje prve
samostalne glasove, iskljucivo slusa, pamti i procesira informacije iz okoline da bi ih moglo

imitirati i kasnije samostalno producirati jezi¢ni sadrzaj (Granger, 2004).

5.4. Preuzimanje rizika

Kako bi uc€enici u razrednom okruzenju bili spremni preuzeti rizik, uzeti svoje ucenje u
svoje ruke i riskirati pogresku ili uspjeh, Dufeu (1994; prema Zafar i Meeknashi, 2012)
napominje kako su profesori te osobe koje moraju svojim ucenicima osigurati sigurnu i
opustajucu radnu okolinu. U€enici ¢e tada mo¢i izvuéi maksimalnu korist iz nastavnog sadrzaja,
a istovremeno ¢e nastavnici svjedociti porastu u¢enikova samopouzdanja te zainteresiranosti za
otkrivanje novih znanja o jeziku koji uce. Ponekad opuStaju¢a atmosfera 1 kompetentan
nastavnik nisu dovoljni za ostvarenje nastavnih ciljeva jer njihovi planovi interferiraju s
ucenickim strahom od riskiranja, tj. preuzimanja rizika (engl. risk-taking). Uzroci straha od
preuzimanja rizika mogu biti razni, npr. u ucionici se oni mogu detektirati kao predbacivanje
neke pogreske, losa ocjena ili nedovoljna ocjena za prolaz na ispitu, podrugljivo ponasanje
kolega te posramljivanje, dok se van ucionice reflektiraju u strahu od nemoguénosti
komuniciranja s drugim ljudima zbog predodzbe da ih ne razumiju, u strahu od gubitka
osobnoga identiteta, i na kraju u najvaznijem, u strahu od toga da ¢e ih okolina ismijavati
(Beebe, 1983; prema Zafar 1 Meeknashi, 2012). No, iako je u strah od riskiranja generalno
prisutan, ne mora nuzno imati negativan predznak. Brown (2000) tvrdi da postoji velika
mogucénost da ishod bude pozitivan za osobu koja ga prozivljava, pa ¢ak i impulzivnost smatra

stilom ponaSanja koji moZe pozitivno utjecati na usvajanje stranog jezika.

5.5 Strah i osobnost
Zafar 1 Meeknashi (2012) te Brown (2000) navode kako je strah karakteristika osobnosti

ljudi koja se pojavljuje u svakodnevnom zivotu, a istovremeno je povezan sa samopostovanjem,
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samopouzdanjem, inhibicijom te preuzimanjem rizika. On korelira i sa psiholo§kim konceptom
spremnosti na komunikaciju kroz ¢iji se proces provlaci osjecaj zabrinutosti i sumnje u samoga

sebe. Zbog iznimne vaznosti za ovaj rad, ovome ¢e fenomenu biti posvecena naredna poglavlja.
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6. STRAH: AFEKTIVNI CIMBENIK I DRUSTVENI FENOMEN

S razvojem interesa za afektivnu domenu prilikom istrazivanja individualnih razlika kod
usvajanja stranoga jezika, fokus se vrlo brzo usmjerio na fenomen straha. Koncentrirani na
individualne razlike koji direktno utjeCu na pojedinceve sposobnosti, psiholozi se vode
perspektivom da strah personificira akutni osjecaj u covjeku te da je on dio njegove tvorbe
osobnosti, koja se pak neprekidno formira. Shodno tome, ne ¢udi kako se strah izdignuo na
pocetak ljestvice afektivnih ¢imbenika koji direktno utjecu na uspjesnost u ucenju i usvajanju

stranoga jezika (Dornyei, 2005; prema Brown, 1999).

6.1. Definiranje straha

U definiranju pojma straha kroz godine istraZivanja sudjelovali su mnogobrojni autori.
Spielberger (1983:1 u Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2006:191) pojasnjava strah kao ,,subjektivni
osjecaj napetosti, bojazni, nervoze i zabrinutosti povezan s uzbudenjem autonomnog zivéanog
sustava“. Garcia Gallindo (2010:43) definira ga kao sustav sastavljen od triju vrsti
emocionalnog odgovora s kojim se osoba susre¢e, a on objedinjuje kognitivne aspekte
(neugoda, napetost 1 bojazan), fizioloske aspekte (kardiovaskularne, respiratorne,
gastrointestinalne, diSne 1 druge simptome) te motori¢ke aspekte (hiperaktivnost, motoricka
paraliza, ponavljajuci pokreti, izbjegavanje odgovora, poteskoce s usmenim izrazavanjem, i
dr.). Naglasava istovremeno da kognitivni sustav ljudskog organizma uz prisutnost straha
reagira ponasanjima poput zabrinutosti, nesigurnosti, negativnih misli, slabe koncentracije ili

pak nedostataka organizacije.

Za interesni okvir ove teme vazno je spomenuti razliku izmedu zabrinutosti ($panj.
miedo) 1 straha (Spanj. ansiedad) koja je u mnogim poljima obi¢no izjednacenih znacenja. Real
Academia Espaiiola (RAE) informira da je zabrinutost koja se u nekim kontekstima prevodi i
kao strah (Spanj. miedo) potekla od latinskog naziva metus 1 definira je kao zabrinutost zbog
neke vrste rizika te imaginarne ili realne opasnosti i kao sumnju ili bojazan koju posjeduje
pojedinac, a koja mu govori da ¢e se dogoditi neSto suprotno od onoga Sto on prizeljkuje. S
druge strane, strah (Spanj. ansiedad) se definira kao stanje uznemirenosti ili nemira duha te kao
stanje brige 1 bojazni povezivanih s raznim psihi¢kim dijagnozama koje uzrokuju nemir u

pojedincu.
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Leary 1 Kowalski (1995:7) tvrde kako je strah ¢imbenik koji izaziva osjecaj bojazni kod
ljudi kada se nalaze u za njih rizi¢noj situaciji. Pritom, osobe povlace paralelu izmedu trenutne
situacije i sli¢nih situacija u kojima su se nasle ili ¢e se tek naci, a izazivaju im sli¢an osjecaj
neugode (npr. u situaciji javnog obracanja pred publikom) pa Cesto razmisljaju o tome Sto ¢e
ljudi oko njih misliti te hoce i ih i kako osudivati. Nadalje, smatraju kako strah izaziva fizicku
reakciju tijela kao $to su na primjer ubrzani rad srca ili poja¢ano znojenje, a s ¢ime logicku
poveznicu mozemo naci u funkcioniranju ljudskog simpatickog ziv€anog sustava, tj. onoga koji
brine o obrambenim mehanizmima u trenucima kada se osoba nade u opasnosti. Naime, kad se
simpaticki ziv€ani sustav aktivira, otkucaji srca, miSi¢na i diSna reakcija se ubrzavaju, dok se
lu¢enje znoja pojaCava, a probavni sustav usporava, §to pojedinca sprema za suoCavanje s
prijetnjama iz okoline. Iz bihevioralne perspektive strah potpomaze ponasanja poput
izbjegavanja ili pokuSaja odmaka od stresne situacije. No, iako osoba nece nuzno reagirati
stvarnim izbjegavanjem ili napuStanjem prostorije, ovakvi osjecaji svejedno su prisutni. Kako
bismo otklonili sve sumnje u razlikama izmedu drustveno anksiozne osobe i navedenih reakcija
u ponasanjima, Leary i Kowalski (1995; prema Leary, 1983) naglasavaju da ne mozemo sa
sigurno$c¢u etiketirati osobe prema ponaSanjima u trenutku; drusStveno anksiozna osoba Cesto
je u svakodnevnim okvirima tihe i povucene naravi, a neke su osobe anksiozne bez da to

pokazuju, ili pak uopce nisu anksiozne, ve¢ su samo po prirodi povucenije, tiSe 1 nenametljive.

Strah u velikoj mjeri odgovara, kao §to je ve¢ prethodno navedeno, trenucima u kojima
pojedinac osjeca neku vrstu nelagode 1 nespremnosti na izvrSenje zadatka koji mu predstoji, a
samim time vrlo ¢esto blokira svoj put prema napretku. Prema Garcia Gallindo (2010) reakcije
naSega kognitivnog i fizickog sustava na strah mogu se oCitovati u grupama indikacija; reagirati
mozemo bijegom od kriticne situacije ili njezinim izbjegavanjem (Spanj. huida/evitacion) u
svakodnevnom Zivotu i u konkretnim situacijama koje sami percipiramo nelagodnima ili
zastraSuju¢éima pa se kao rezultat povlac¢imo ili se jednostavno izbjegavamo suociti s
problemom. Osim toga, prisutnost straha mozemo naslutiti fizickim 1 psihickim reakcijama
(Spanj. respuestas fisicas y psicologicas) poput tresavice, prekomjernog znojenja, muc¢ninom u
zelucu, ¢ak 1 vrtoglavicom, osje¢ajem psihicke odvojenosti od trenutnih dogadaja, tj. lutanjem
misli, pa ¢ak i1 nedostatkom koncentracije. Nadalje, osjecaj straha manifestirati se moze
osjecajem gubitka kontrole nad situacijom (Spanj. sensacion de pérdida del control) §to
implicira strah od nekontroliranog poriva da pojedinac ozlijedi samoga sebe ili nekoga u svojoj
neposrednoj okolini. Drugim rijecima, pojedinca u tom slucaju prati osjecaj neimanja kontrole

nad svojim postupcima. Takoder, osim navedenih indikacija, Garcia Gallindo (2010) navodi 1

29



ponavljajuce misli (Spanj. pensamientos repetitivos) koje se manifestiraju slikama ili impulsima
koji se pojavljuju u mozgu, a ne mogu se kontrolirano pratiti te ih ponekad prate iracionalna
ponasanja. Zadnja spomenuta indikacija reakcije na strah je i zabrinutost (Spanj. miedo) koju
svaka osoba na svoj individualan nacin reflektira i tako se nosi sa neugodnom stvarnos¢u. Nas
mozak percipira neke od nerealnih opasnosti realnima pa, iako je pojedinac svjestan banalnosti
situacije, njegovo mu tijelo nerijetko Salje poruku kako je bolje povjerovati osjecaju koji se

pojavio i na neki nacin izbjec¢i takvu neugodu.

6.2. Strah od stranoga jezika i komunikacije na stranome jeziku

S obzirom na to da je kroz istrazivanja straha od 1960-ih godina prema suvremenom
dobu u kontekstu stranih jezika doSlo do klju¢nih rezultata koji su pokazali da je strah od
stranoga jezika jedan od krucijalnih pokazatelja opcée uspjesnosti u ucenju stranih jezika, za
glotodidakticku i bihevioralnu psiholosku misao konkretniji je fokus usmjeren upravo na strah
od stranog jezika (Onwuegbuzie, 1999; prema Dewaele, 2002:23). Najvaznija razlika izmedu
generalnog osjecaja straha i straha od stranoga jezika jest, zakljucuje Dewaele (2002; prema
Maclntyre 1 Gardner, 1994:284), ,prisutnost osjecaja napetosti i bojazni koja je posebno
povezana sa sadrzajima u stranom jeziku, a ukljuuje govorenje, slusanje 1 ucenje stranoga
jezika®. Istoimeni strah mogao bi se, prema Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998:52), definirati kao
vrsta straha koju doZivljava ucenik kada se od njega trazi da se koristi jezikom koji mu nije
materinski, a u kojemu istovremeno nije dovoljno kompetentan. Dodaje kako je on samo jedna
od karakteristika licnosti pojedinca i1 ukazuje na njegovu o¢ekivanu reakciju nervozom kada
komunicira na stranom jeziku. Takav strah moZze nositi implikaciju ucenikove trajne
predispozicije. Horwitz 1 sur. (1986:198; prema Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2004:203) definiraju
ga kao ,,poseban kompleks pojma o sebi, uvjerenja, osjecaja i ponaSanja povezanih s nastavom

stranih jezika koji izviru iz jedinstvenog procesa ucenja jezika®.

Tijekom godina istrazivanja rezultati su pokazali kako je nedostatak znanja o vrstama
straha od jezika bio jedan od presudnih ¢imbenika za izvodenje relevantnih zaklju¢aka. Naime,
videnjem straha kao stabilne karakteristike osobnosti, u mnogim su se rezultatima istrazivanja
pozitivne 1 negativne korelacije sa strahom nejasno percipirale, §to ih je bitno razlikovalo od
istrazivanja straha kao privremenog odgovora na podrazaj koji ga izaziva (Mihaljevié

Djigunovi¢, 2004). Vrste straha od jezika kasnije su u oformljenim teorijama o strahu
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izvedenim na temelju istoimenih istrazivanja rezultirale trima primarnim vrstama straha koje se
mogu uprili¢iti u kontekstu stranih jezika: Onwuegbuzie i sur. (1999:88; prema Dewaele,
2002.), Scovel (1978; prema Mihaljevi¢ Djigunovié, 1998:52) poistovjecuju strah od jezika s
,vrstom straha koji pojedinac osje¢a u odredenom tipu situacija® (engl. situation-specific
anxiety). Nastavljaju¢i se na istu perspektivu, Brown (2000) u opoziciju postavlja trenutacni
strah koji se javlja na razini konkretne situacije (engl. state anxiety) i trajniji, permanentni
osjecaj straha koji se javlja neovisno o kontekstu i to kod ljudi s ¢vr§¢om predispozicijom za
osjecaj straha generalno (engl. trait anxiety). Lazarus (1991; prema Spielberger, 1972, 1983)
pak opisuje trenutacni strah (engl. state anxiety) kao neugodno emocionalno uzbudenje koje se
javlja neposredno prije neke opasnosti, a procjena za postojanje takve vrste opasnosti iskljucivo
je kognitivne naravi. Sto se pak ti¢e koncepta generalnog straha (engl. trait anxiety), drzi da se
radi o postojanim individualnim razlikama pojedinca koje imaju tendenciju svojim
karakteristikama odgovarati trenutacnom strahu u trenucima predvidanja neke od mogucih

opasnosti za pojedincev uspostavljeni psihicki mir.

Nadalje, Spielberger (1980) poti¢e vaznost o razlikovanju zabrinutosti (engl. worry) i
osjecajnosti (engl. emotionality). lako se Cesto dozivljavaju istovremeno, nije pravilo da su
neodvojivo vezane. Zapravo, razlika je najvise vidljiva u sferi ponasanja pojedinca; zabrinutost
je vezana uz neku vrstu negativnog utjecaja na individualne performanse pojedinca, a govoreci
o osjecajnosti skoro da i nema poveznice s konkretnim obrascima djelovanja. Podrobnije,
zabrinutost ima karakteristike kognitivnhe komponente dozivljaja straha, drugim rijec¢ima,
pojedinac ima tendenciju reagirati zabrinuto$¢u pred nekom vrstom prijetnje ili opasnosti za
svoju dobrobit, a povrh toga analizirati nedostatak pojedinih kompetencija za suoCavanje s
doticnom prijetnjom. S druge strane, osje¢ajnost podrazumijeva odredenu komponentu
uzbudenja koje se dozZivljava prilikom osjecaja straha. Pojedinac u tom slucaju prozivljava

fizicke promjene poput prekomjernog znojenja, glavobolje 1 drugih poteskoca.

Uz navedene vrste straha, Brown (2000; prema Horwitz i sur., 1986; Maclntyre i
Gardner, 1989) navodi strah od komunikacije, tj. izraZavanja misli i ideja, strah od negativne
drustvene evaluacije koja polazi od potrebe pojedinca da ostavi dobar dojam na okolinu, te strah
od testiranja, tj. svaku bojazan povezanu s akademskim vrednovanjem artikulirajuéi tri
prepoznate komponente koje €ine cjelinu sa strahom od jezika. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998)
dodaje kako je strah od komunikacije reakcija na govorni ¢in koji se dogada ili je samo
ocekivan, a strah od negativne drustvene evaluacije prezentira nesigurnost koja se pojavljuje

zajedno s drustvenom odlikom komunikacije. Valja istaknuti kako je komunikacija na stranom
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jeziku takva vrsta osobnog testiranja znanja o sebi i1 okolini gdje koriStenjem stranoga jezika
predstavljamo sebe, a nismo u potpunosti kompetentni sluZiti se tim jezikom. Sto se tie straha
od testiranja, on se pojavljuje u okviru formalnih duznosti koje se obavljaju vrednovanjem
ucenikova znanja tijekom njegovog procesa ucenja i usvajanja stranog jezika pa ne cudi
ucestalost takvog straha na svim razinama ucenja baS zbog spomenutog nedostatka
kompetencije prenoSenja misli na stranom jeziku. Schwarzer (1986; prema Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 1998) strahu pripisuje Cetiri komponente: kognitivnu koju karakterizira zabrinutost
za drusStveno djelovanje, briga oko pojedinceve slike u javnosti, samovrednovanje s negativnim
predznakom te osjecaj nemogucnosti za udovoljavanjem druStvenim potrebama; emocionalnu
koja obavjeStava o napetosti, nelagodi i uznemirenosti koje se interno prozivljavaju;
bihevioralnu koja podrazumijeva sklonost povlacenju i izbjegavanju situacije, govorne teskoce,
nespretnost 1 dr., te tjelesnu komponentu koja ukljucuje fizicke promjene, npr. pojacano
znojenje, ubrzan rad srca, nekontroliranu gestikulaciju, itd. MoZemo razluciti da strah
obiljezava onu vrstu straha koji onemogucuje napredak, a karakterizira ga zabrinutost koja se
smatra kognitivnom komponentom straha. Istovremenim djelovanjem negativnog straha,

afektivna komponenta osjecajnosti ne rezultira nuzno Stetno po pojedinca.

Kako je ve¢ spomenuto, strah nije jedinstven koncept ili ¢imbenik individualnih razlika
kod ucenika, ve¢ obiljezava Citav sklop razliCitih ¢imbenika od kojih svaki ima razlicite
znacajke. Oslanjajuci se na dva identi¢na koncepta, Dornyei (1998) 1 Garcia Gallindo (2010:44)
naznacuju razliku izmedu pozitivnog (engl. facilitating, Spanj. facilitadora/positiva) i
negativnog (engl. debilitating, Spanj. debilitadora/negativa) straha, dok se na isti koncept
Oxford (1999; prema Brown, 2000) oslanja pod nazivima blagotvoran i Stetan strah (engl.
helpful y harmful anxiety). Pozitivan ili blagotvoran strah, ona je straha vrsta koja nas gura
naprijed i pokrece da otkrivamo okolinu oko sebe, a istovremeno omoguc¢ava performansu.
Stovise, moZzemo se sloziti da malo nervoze pred javni nastup ne mora znaéiti neuspjeh, veé
poticajnu napetost koja izaziva tremu 1 obavjestava nas o vaznosti zadatka koji moramo obaviti

zelec¢i da ispadne kako smo mi to sami zamislili.

Pozitivan strah u ne tako malobrojnim ispitivanjima ispostavio se klju¢nim u procesu
uspjesnosti ucenika ¢emu svjedoci i istrazivanje poveznice straha i kompetitivnosti u ucenju
stranih jezika koje je predstavila Bailey (1983; prema Brown, 2000), a eksplicitna veza bila je
vidljiva u pojavi pozitivnoga straha istovremeno s pojavom kompetitivnosti medu u€enicima.
Nadalje, Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998) navodi pozitivan utjecaj straha koji je vidljiv u

interakciji s tezinom zadatka postavljenom uceniku. Rezultati istrazivanja pokazali su vecu
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uspjesnost ucenika s nizim stupnjem osjecaja straha prilikom rjeSavanja tezih zadataka, no
okretanjem situacije rezultati su pokazali suprotne zakljucke. Osim toga, vidljiva je poveznica
straha s pam¢enjem i organizacijom zadataka Cija su istrazivanja pokazala interferenciju straha
s vjezbom tijekom koje kognitivni sustav pojedinca podrazaje zadrzava u kratkoroCnom
pamcenju Sto otezava funkciju kratkorocnog 1 srednjeg paméenja. Mnogo autora pozdravlja
pozitivnu poveznicu straha s uspjeSnoséu u nastavi stranih jezika (Scovel, 1987; Kleinmann,
1977; Williams, 1991; sve prema Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2002) pa oni navode pozitivan strah
kod uspjeha ovladavanja kompleksnijim jezicnim strukturama, a zajednicki zakljucak je kako
strah od jezika uvelike moze pomoci uc¢eniku da se nosi sa u¢enjem i usvajanjem novih znanja

u nastavi stranih jezika.

Spielmann i Radnofsky (2001; prema Brown, 2000) predlazu pojam napetosti (engl.
tension) kako bi pojasnili moguée djelovanje negativnih psiholoskih ¢imbenika na proces
ucenja stranih jezika. Taj je pojam sastavljen od dvaju utjecaja koji ga karakteriziraju —
disforicnog (engl. dysphoric) 1 euforicnog (engl. euphoric). Pritom zakljucuju kako
individualnim ili zajedni¢kim djelovanjem pozitivnog straha i euforicnog utjecaja na pristup
ucenju krajnji rezultat uspjeha ucenika ne zavrSava nuzno negativnim predznakom. Drugim
rijeima, strah u spomenutom kontekstu moze, dapace, osigurati osjecaj uzbudenja 1 pozitivne
bojazni pred zadatkom koji se treba obaviti te pritom djelovati iznimno pozitivno na uc¢enikov

krajnji uspjeh.

Prema ZEROJ-u (2005), Cetiri su jezicne vjestine potrebne kako bi se postigao uspjeh u
ovladavanju stranim jezikom. Te su vjeStine (produktivne 1 receptivne) nuzne jer uz usvajanje
jezi¢nih struktura (vokabulara i gramatike) osiguravaju uceniku stranog jezika sve potrebne
resurse da bi ovladao stranim jezikom kojega usvaja. Valja istaknuti kako se strah od jezika
nedvojbeno manifestira kroz navedene jezi¢ne vjestine te kako je njihov razvitak u procesu
ucenja stranoga jezika pod njegovim direktnim utjecajem. Takve receptivne i produktivne
vjestine se pak kasnije prakti¢no odrazavaju tijekom pisane 1 usmene komunikacije na stranom

jeziku.

6.2.1. Strah od citanja na stranom jeziku

Uz osjecaj generalnog straha od stranog jezika, tj. straha od komunikacije na stranom
jeziku, kod ucenika se javljaju pojedini osjecaji neugode, nedostatka samopouzdanja i

usporedbe s drugim u¢enicima na individualnim poljima jezic¢nih vjestina koje se linearno stjecu
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kroz usvajanje 1 ucenje u procesu nastave stranih jezika. Jedan od takvih strahova je i strah od
Citanja na stranom jeziku koji direktno ukljucuje koriStenje stranog jezika u realnom vremenu
gdje se podrazumijeva istovremena kognitivna i afektivna reakcija ucenika koji direktno
ostvaruje vezu s nastavnim sadrzajem 1 pritom eksplicitno pokazuje svoje znanje o njemu. Biel
1 Ramos (2018:227; prema Ballester Bielsa, 2000:67) drze da je Citanje ,,interaktivni proces
izmedu Citatelja 1 teksta®, dok se u tom procesu istovremeno zbivaju dekodiranja poruke koju
sam Citatelj iz teksta takvim procesom obraduje Sto ukazuje na interakciju Citatelja s proc¢itanim
tekstom. Polaze¢i od Cinjenice da je svaki ucenik stranoga jezika morao proci kroz razvoj svoje
vjestine ¢itanja na materinskom jeziku, takvo saznanje daje naslutiti kako bi u procesu usvajanja
vjesStine Citanja na stranome jeziku ucenik bio u prednosti, tj. da posjedovanjem olakotne
okolnosti, poput navedene, uceniku ¢itanje na stranom jeziku u kontekstu didakticke sredine ne
bi trebalo predstavljati napor ili stres. Konkretnoj suprotnosti izrecenom svjedoci ¢injenica da
se strah od Citanja na stranom jeziku pojavljuje medu ucenicima zbog potrebe za trenutnim
dekodiranjem teksta koja posljedi¢no rezultira razumijevanjem procitanog teksta bez obzira na

ved razvijenu vjestinu ¢itanja na materinskom jeziku (Saito, 1999; prema Biel i Ramos, 2018).

U prilog tome govori i provedeno istrazivanje (Saito, 1999; prema Matsuda 1 Gobel,
2001) u kojemu se pomo¢u Horwitzine skale (Horwitz 1 sur., 1986) za odredivanje straha na
nastavi stranog jezika (engl. Foreign Language Clasroom Anxiety Scale — FLCAS) doslo do
rezultata kako strah od ¢itanja na stranom jeziku i strah od jezika nisu povezani koliko je to bilo
za ocekivati. Skala je sastavljena o od upitnika prema Likertovoj skali (engl. Likert scale) od 5
bodova i 33 stavke, posebno razvijenog kako bi se utvrdila razina u¢enickog straha na nastavi
stranog jezika pri davanju uputa na nastavi te pomocu skale za odredivanje straha od ¢itanja na
stranom jeziku (engl. Foreign Language Reading Anxiety Scale — FLRAS) sastavljene od
upitnika prema Likertovoj skali od 5 bodova i 20 stavki koja je posebno mjerila razinu
ucenickog straha od ¢itanja na stranom jeziku. Biel i Ramos (2018) u svom su istrazivanju
utjecaja straha na Citanje na stranom jeziku koristili 1 Saitinu (1999; prema Matsuda 1 Gobel,
2001) skalu za utvrdivanje razine straha od Citanja na stranom jeziku (Spanj. Escala de Ansiedad
al Leer en una Lengua Extranjera) gdje se sastavnice vrednuju prema Likertovoj skali od 5
bodova, a stavke se mogu vrednovati od 20 do 100 bodova ovisno o odgovoru. Njihovi su
rezultati takoder pokazali postojanje straha od Citanja na stranom jeziku 1 njegove veze s

uspjehom ucenika u istoj jezi€noj vjestini.

Buduc¢i da su usmene aktivnosti s ciljem ovladavanja stranim jezikom unutar didakticke

sredine konkretniji pokazatelji problemati¢nosti i sudjeluju u pojavi straha od takvih aktivnosti,
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razni autori istrazivali su fenomen straha od ¢itanja na stranom jeziku (Matsuda i Gobel, 2001).
Neka istrazivanja provedena u okviru straha od ¢itanja na stranom jeziku pokazala su, poput
onog Saitina (1999; prema Biel i Ramos, 2018) da je uspjeh uc¢enika koji posjeduju nizu razinu
straha od Citanja na stranom jeziku puno kvalitetniji i razmjerom ve¢i od ucenika sa
posjedovanjem vise razine istoga straha. Namjeru razlikovanja straha od stranog jezika i straha
od ¢itanja na stranom jeziku potkrijepilo je Sellersino istrazivanje (2000; prema Biel i Ramos,
2018), uzevsi u obzir navike u uenju ucenika Spanjolskog jezika kao stranoga. Naime, rezultati
istrazivanja pokazali su zakljucke koji su odgovarali prethodno spomenutom istrazivanju pa se
jos$ jednom ispostavilo da su ucenici s viSom razinom straha prisutnoga u okviru ¢itanja bili
manje uspjesni u ovladavanju ovom vjestinom, $to ne korelira s generalnim strahom od jezika
buduéi da su isti ucenici imali vise poteskoca s pamcéenjem sadrzaja teksta od onih s manje

izrazenim strahom od Citanja, ali ne 1 od cjelokupnog sadrzaja nastave.

Interes za istrazivanjem straha od ¢itanja na stranom jeziku pokazao se razmjerno
velikim, a tome, izmedu ostalih, svjedoci istrazivanje (Young, 2000; prema Biel i Ramos, 2018)
provedeno medu studentima druge godine studija Spanjolskog jezika, a koje je bilo bazirano
na razumijevanju Cetiriju knjizevnih tekstova. To je istrazivanje rezultiralo tezim
razumijevanjem tekstova kod studenata koji su bili pod veéim utjecajem straha. Nadalje, Zhao
(2009; prema Biel 1 Ramos, 2018)) je provedeno istrazivanje temeljio na skupini od 125
studenata kineskog jezika kojima se strah od ¢itanja podudarao sa slabijim razumijevanjem
latinice 1 njima nepoznatim temama. Zin (2007; prema Biel i Ramos, 2018) takoder temelji
svoje istrazivanje, koje je pokazalo negativnu korelaciju straha od €itanja na stranom jeziku sa
testovima razumijevanja tekstova, na grupi malezijskih studenata ¢iji se direktni zakljucci mogu
temeljiti na dobivenim rezultatima. Drugim rijecima, jo$ je jednom dokazan negativni ucinak

straha od c¢itanja na stranom jeziku sa kasnijim uspjehom u ovladavanju istim jezikom.

6.2.2. Strah od pisanja na stranom jeziku

Varijacije straha od stranog jezika Cesto rezultiraju poteSko¢ama ovladavanja pojedinim
jezicnim vjeStinama pa tako nailazimo na dokaze koji potvrduju pretpostavke da se teze
ovladavanje 1 performansa vjeStine pisanja na stranom jeziku takoder pojavljuju u razrednoj
okolini u okviru komunikacije na stranom jeziku. Osoba u nekim kontekstima u kojima se od
nje zahtjeva pisanje moze posjedovati vrlo respektabilnu vjestinu pisanja i1 zadatak odraditi

oc¢ekivanoj razini, no u nekim situacijama, kao §to je, npr. pisanje eseja na stranom jeziku,
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pojedinac moze iskusiti neZeljene smetnje koje ga sprjeCavaju da izvrsi takav zadatak. Strah
od pisanja neugodan je osjecaj koji se razvija s vremenom pa je vazno naglasiti da potjece od
odredenog prijasnjeg negativnog iskustva koje se ticalo pisanja, a koje je osobi izazvalo neku
vrstu poteskoca. Tome u prilog govori i Hassan (2001) koji strah od pisanja na stranom jeziku
pripisuje specificnom situacijskom strahu (engl. situation-specific anxiety) koji se dozivljava

pri prakticiranju ove vjestine.

Strah od pisanja na stranom jeziku koncept je proizasao iz Dalyeve i1 Millerove teorije
(1975), a opisuju ga kao pojedincevu specificnu individualnu razliku koja je povezana s
njegovom navikom za prihvaé¢anjem ili izbjegavanjem situacija u kojima dolazi do prakticiranja
vjestine pisanja i njenog moguceg vrednovanja. Cheng i sur. (1999) potvrduju da generalni
strah od jezika ne mora nuzno biti povezan sa specifi¢nim strahom od pisanja na stranom jeziku,
ve¢ je moguce da se radi o dvama neovisnim konstruktima. Takoder, svjedoe o tome da
navedene dvije vrste straha medusobno mogu korelirati bas iz razloga $to oba koncepta straha
karakteriziraju negativan stav prema nekim oblicima komunikacije 1 ponaSanja poput
izbjegavanja komunikacijskih situacija, pa ¢ak 1 strah od vrednovanja na stranom jeziku. Ipak,
u spomenutim tvrdnjama nije doSlo do relevantnih znanstvenih istrazivanja dovoljnih za

¢injenice na kojima bi se nove teorije mogle temeljiti.

Postavljanjem svog istrazivanja, Cheng 1 sur. (1999) Zeljeli su konkretizirati vezu
izmedu straha od stranog jezika i straha od pisanja na stranom jeziku kod tajvanskih ucenika
engleskoga jezika. Koriste¢i Horwitzinu FLCAS skalu za odredivanje razine straha od stranog
jezika u kombinaciji sa SLWAT skalom za utvrdivanje straha od pisanja na stranom jeziku
(engl. Second Language Writing Apprehension Test) koju su predstavili Daly 1 Miller (1975),
dosli su do zakljucka kako su njihovi rezultati veoma sli¢ni onima dobivenim iz prethodnih
istrazivanja ove teme $to implicira postojanje poveznice izmedu straha od stranog jezika i straha
od pisanja na stranom jeziku, no istovremeno dokazuje kako su obje vrste straha u velikoj mjeri
neovisne jedna o drugoj. Relevantni su zakljuci pokazali kako neki od u€enika s razvijenom
vjestinom pisanja mogu biti skloni strahu od vrednovanja njihovog teksta, na njihov uspjeh
moze utjecati slabo samopouzdanje u kontekstu pisanja na stranom jeziku, a na neke utjece i
strah od neuspjeha. Generalno, negativna percepcija osobnog uspjeha 1 mogucénosti

napredovanja pokazala se najceSce zastupljenom varijablom u kreiranju zakljucaka.
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6.2.3. Strah od slusanja na stranom jeziku

Tijekom viSe je desetljeca, a sve do 1970-ih, u glotodidaktickim istraZivanjima zastupan
stav kako je receptivna jeziCna vjeStina, poput sluSanja na stranom jeziku, u usporedbi s
produktivnim vjeStinama kao Sto su govor ili ¢itanje imala tendenciju teze biti detektirana u
istrazivanjima utjecaja straha na odredene vrste uspjesnosti u¢enika na nastavi stranih jezika.
Maclntyre 1 Gardner (1989) zapostavljanje sluSanja kao vjestine koja takoder moze probuditi
strah u u¢eniku stranog jezika pripisuju ¢injenici da je vecinski fokus skala za mjerenje straha
od jezika ipak usmjeren na produktivne vjestine jezi¢nih sposobnosti jer su output i produkcija
opipljivije kategorije u takvim proucavanjima pa se samim time navedeno i potvrduje. No,
danas se takvom stavu odupiru teze kako je slusanje aktivni dio komunikacije slijedom kojega
dolazi do govora jer bez koncentriranog sluSanja ni govornik ni sugovornik ne bi mogli

razaznati sadrzaj poslane poruke niti odgovoriti na nju.

Ako vjestinu slusanja promatramo iz takve perspektive, zakljuuje se da osoba koja
sluSa pri primitku poruke sama odabire najkvalitetnije znacenje koje ¢e obraditi, a potom i
samostalno odrediti poruku i1 njezin kontekst. Vezano uz takvu premisu, vazno je naglasiti
utjecaj straha na slusanje na stranom jeziku koji se javlja prilikom procesiranja primljene
informacije gdje 1 najmanja nelagoda ili pojedini stres u kombinaciji sa slabom koncentracijom
mogu dovesti do nepravilnog shvacanja poruke i na kraju, omesti kompletnu komunikaciju
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Legac, 2008). U okviru vjestine sluSanja Baran-tucarz (2013; prema
Zubak, 2017) naglaSava njezinu povezanost sa strahom od negativne drustvene evaluacije
prilikom njezina prakticiranja. Naime, sluSatelj subjektivno dozivljava kontekst
komunikacijske situacije u kojoj se nalazi, a $iri mu drustveni kontekst to na svoj nacin uvjetuje.
Pojedini diskurs koji veze postojeci strah od sluSanja sa elementom drustva Cesto rezultira
negativno po slusSatelja jer se on pod pritiskom okoline trudi ostaviti najbolji dojam, prilikom

cega dozivljava strah i nelagodu, a to na kraju moze rezultirati neuspjeSnim razumijevanjem.

Kako wuspjesna komunikacija podrazumijeva posiljatelja 1 primatelja poruke,
izjednacavanje vaznosti takvih dvaju subjekata nuzno je kako bismo iz suvremene perspektive
mogli promatrati nastavu stranith jezika. Napor sluSatelja koji on ulaze u uspjesnost
komunikacije od njega iziskuje kompleksan angaZman dok u isto vrijeme povezuje
emocionalne i intelektualne sposobnosti kako bi uspio savladati moguce poteskoce (Mihaljevi¢

Djigunovié¢, 2002). Razumijevanje sluSanja (engl. listening apprehension) koncept je pod
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Cestim utjecajem straha od jezika zbog ucleniCke bojazni da ¢e neka poruka rezultirati
nerazumijevanjem ili neshva¢anjem govornikove misli, a neke od poteskoca s kojima se
slusatelj susrece zasigurno su i neprepoznatljivost govornikova naglaska ili nekvalitetna dikcija,

ali 1 izvanjski ¢imbenici kao Sto je buka u komunikacijskom kanalu (Arnold, 2000).

Budu¢i da uz citanje, sluSanje takoder reprezentira jednu od receptivnih jezi¢nih
vjestina, Kimura (2017; prema Zubak, 2017) prepoznaje kako su instrumenti za mjerenje straha
od slusanja zapravo izvedenice poznatih, utemeljenih mjera za utvrdivanje straha od Citanja pa
se jasno propitkuje vaznost znanstvene uspostave jedinstvenih mjernih instrumenata
koncipiranih ba§ za istrazivanja koja se bave uc¢inkom straha od ¢itanja na ucenje stranoga
jezika. Nadalje, evidentna je razlika uocena medu spomenutim dvjema receptivnim vjestinama
pa je utvrdeno kako je u slu€aju sluSanja na stranom jeziku klju¢an ¢imbenik sluSateljeva
trenutacna obrada primljenoga sadrzaja koja se dogada simultano sa izgovaranjem poruke
govornika, §to pak slusatelju ne daje vremena za dubinsko procesiranje, ve¢ ga navodi na
trenutnu reakciju. Takva je reakcija u nekim situacijama nedovoljno pripremljena zbog
nedostatka vremena, ali 1 zbog nemogucnosti da se sluSatelju u okviru stvarnog momenta
komunikacije poruka ponovi vise puta. Posljednje, vjestina Citanja stjeCe prednost i neku vrstu
blagodati u dekodiranju poruke pred vjestinom slusanja jer se pri izricanju govornikova sadrzaja
sluSatel) mora koncentrirati na neverbalne komunikacijske znakove poput govora tijela ili
mimike koja prati govornikov izri¢aj. Zubak (2017; prema Serraj i Noordin, 2013) poistovjecuje
sluSanje s najefikasnijom vjeStinom za ucenika stranoga jezika pa ne ¢udi ¢injenica kako se
strah od jezika u ovoj varijabli moZe pojaviti neovisno o drugim vjestinama koje ucenik tijekom
ucenja stranoga jezika usvaja. Strah se od sluSanja na stranom jeziku ucestalo nalazi u
negativnoj korelaciji s uspjeSnim razumijevanjem slusanja, a rezultat toga eksplicitno je vidljiv
u realnom vremenu komunikacije. Stoga, znakovita je ¢injenica da se ova vrsta straha povezana
s vjestinom sluSanja moZe uociti iskljucivo kada se zanimamo za kontekst didakticke sredine

ili neformalnije sredine u kojoj se strani jezik usvaja i uci.

6.2.4. Strah od usmenog izrazavanja ili govorenja na stranome jeziku

Vjestina govorenja na stranom jeziku takoder je jedan od eksplicitnih pokazatelja znanja
1 rezultata uspjeha u ucenju stranoga jezika. No, iako se pretpostavlja da ¢e uspjeh ucenika u
usmenom izrazavanju na nastavi stranog jezika pod utjecajem neke vrste straha od jezika biti

slabiji, valja naglasiti kako to nije validno utemeljena pretpostavka uzevsi u obzir da se strah
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od jezika iz u€enicke perspektive moze o€itovati u situacijama koriStenja jedne ili viSe jezi¢nih
vjestina (Cheng i sur., 1999). To nam govori da uspjeh u jednoj vjestini, npr. pisanju na stranom
jeziku, ne mora znaciti kako ucenik istovremeno neuspjeSno izvodi zadatke usmenog
izrazavanja, Citanja ili sluSanja na stranom jeziku. Pretpostavke poput navedenih navele su
autore poput Aide (1994) te Phillipsa (1994) da mjerni instrument kao Sto je FLCAS smatraju
legitimnim nacinom mjerenja utjecaja straha na govorenje na stranom jeziku $to se u nekoj
mjeri pokazalo to¢nim, no nije dalo precizne rezultate $to se tie konkretnog utjecaja straha na

govornu performansu (Cheng i sur., 1999).

Medu ucenicima stranog jezika ¢esto je prisutan stav kako je bolje Sutjeti i ne govoriti
uopce na stranom jeziku sve dok se ne razvije odredena tecnost u govoru kako bi se potpuno
izbjeglo suoCavanje s eventualnim pogreSkama i mogué¢im negativnim sudom kolega na
nastavi. Takvo miSljenje zasigurno dovodi do neke vrste nelagode 1 straha, a doprinosi mu i
¢injenica da je na nastavi stranih jezika jezik i sredstvo i cilj ucenja. Komunikacija je, dakle,
o¢ekivani pristup u razrednom okruzenju. Ucenici bi, ba§ suprotno, morali koristiti jezik u
govoru s ciljem da postanu fluentni govornici jer je vjeZba najvaznija, a to bi rezultiralo uc¢enjem
1 usvajanjem jezic¢nih sadrzaja No, ucenika koji dozivljava strah u takvim situacijama tesko je
uvjeriti kako su pogreske sastavni dio u€enja te kako 1 najbolji govornici ponekad imaju
problem sa zaboravljivo§¢u (Horwitz 1 sur., 1986). Prema Horwitz 1 sur. (1986:127), strah od
komunikacije opisuje vrstu srameZljivosti koju karakterizira strah od komuniciranja s drugim
ljudima, a manifestira se kroz problem s usmenom komunikacijom u paru ili grupi (engl. oral
communication anxiety), ili pak kroz problem s govorenjem u javnosti (engl. stage fright).
Nadalje, zakljuCuju kako osobe koje generalno pate od problema govorenja u vecoj grupi vrlo
Cesto doZivljavaju strah od komuniciranja u nastavi stranog jezika jer im ostali ucenici, ali 1
nastavnik, nadziru tijek komunikacije te ih istovremeno vrednuju. Strah se u ovom kontekstu
rada 1z nesigurnosti ¢ak 1 kod inace pri€ljivih osoba jer Cesto u€enici smatraju kako oni nece
razumjeti nastavnika ili kolege te smatraju da postoji moguénost kako ¢e problemati¢nost
razumijevanja postojati i u situaciji vice versa $to veoma cesto rezultira u¢enikovom Sutnjom.
Takvo videnje moZemo pripisati ranije spomenutom negativhom strahu (Spanj. ansiedad
debilitadora). Kada se, s druge strane, u istoj komunikacijskoj situaciji nade Sutljiva i manje
samosvjesna osoba, rezultat Cesto nosi pozitivan predznak S§to se lako pripisuje utjecaju
pozitivnog straha (Spanj. ansiedad facilitadora). Dapace, mogu¢ je izrazito pozitivan ishod za

takav tip uCenika jer ¢e razredna okolina u kojoj se odvija komunikacija izmedu nastavnika 1
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drugih ucenika utjecati ohrabruju¢e na stav povucenog ucenika i osigurati mu vrstu opustene

atmosfere u kojoj se i on kao takav moze ukljuciti u komunikaciju bez neugode ili bojazni.

Gardner i sur. (1977; prema Matsuda i Gobel, 2001) u svojim su istrazivanjima dosli do
rezultata koji povezuju viSu razinu straha od komunikacije s ucenicima stranih jezika
pocetnickih razina znanja §to moze potvrditi pretpostavku da se u svakoj novoj okolini u koju
ude pojedinac mora osigurati vrijeme za adaptaciju, kako na strani jezik koji uci, tako i na
razrednu okolinu, nastavnika i kolege. Oprecno tome, istrazivanje koje su proveli Saito i
Samimiy (1996; prema Matsuda i Gobel, 2001) daje naslutiti kako u bas ucenici stranih jezika
pocetnih razina iskusili manju razinu straha, dok se razina straha od komunikacije povecavala
kako su napredovali preko srednje do viSe razine u€enja stranoga jezika. To se pripisalo ve¢em
utjecaju osjecaja kompetitivnosti, Zelje za napredovanjem, nesigurnosti u usvojeno znanje i

strahu od neZeljene pogreske pri ¢emu bi eventualno riskirali svoj status medu kolegama.

Oba navedena istraZivanja rezultatima su pokazala koliko je upravo ¢imbenik straha 1
njegova prisutnost kod ucenika stranih jezika dinami¢na pojava te pritom ne ¢udi kako se jo§
uvijek provode istrazivanja sli¢nih ciljeva kako bi se moglo sa sigurnos¢u potvrditi kakav je
zapravo utjecaj strana na ucenike stranih jezika. Slijedom dogadaja, mozemo pretpostaviti kako
¢e jo§ dugo postojati opre€ni rezultati jer se prije svega radi o afektivnom ¢imbeniku koji je
prisutan na drugaciji nacin i u drugac¢ijem omjeru kod svakog pojedinca pa svako relativiziranje
1 generaliziranje straha od komunikacije na stranom jeziku ve¢inom nece uroditi o¢ekivanim

zaklju€cima.
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7. STRAH OD NEGATIVNE DRUSTVENE EVALUACIJE

»dtrah je opcenito postao uobicajena moneta u javnom diskursu (...) Ustvari, prica o
strahu ve¢ je u tolikoj mjeri asimilirana da se sada samosvjesno iskazuje na personaliziran i
privatiziran nacin (...) U prijaSnjim razdobljima kad je politika straha imala mo¢an u¢inak, ljudi
su rijetko shvacali strah kao nekakav zaseban fenomen. Umjesto toga, bojali su se da bi se 1
njima moglo dogoditi ono §to se dogodilo njihovom prijatelju ili susjedu (...) Izjava "Bojim se”
rijetko se odnosi na nesto konkretno, ve¢ izrazava nejasan osjecaj bespomocnosti. (Furedi,
2008:169). Poimanjem covjeka kao druStvenoga bic¢a koje javni Zivot oduvijek nastoji drzati
podalje od privatnoga, naslucuju se razlozi zbog kojih se takav nacin ophodenja uopce i razvio.
Drustveno prihvatljivo ponaSanje i prakticiranje takvoga ponasanja u javnosti pojedincu je
nametnulo razmisljanje o usporedbi sebe kao jedinke s drugima, ali istovremeno u njemu

izazvalo i strahove od toga kako se nositi s tudim misljenjima.

Friend i1 Gilbert (1973) usporedbu s drugim ljudima iz bliske drustvene okoline koje
smatramo boljima i uspjesSnijima od nas smatraju izvorom osobnog osjecaja inferiornosti pred
drugima. Naime, kada je osoba pod nekom vrstom drustveno-evaluativne prijetnje koja bi
mogla pokazati njegov ili njezin nedostatak sposobnosti u nekom polju, pojavljuje se zelja za
izbjegavanjem doti¢ne situacije kako se ne bi donio op¢i zakljuak o osobnoj nesposobnosti. S
druge strane, ako pojedinac takvu prijetnju smatra izuzetno snaznom i moguc¢om za izazivanje
negativnih posljedica, on, motiviran za obranu, poseZe za osobnom usporedbom s manje
uspjeSnim pojedincem do sebe kako bi sacuvao svoj status uspjesne jedinke. Vrlo su Ceste
reakcije na strah od drustvenog misljenja ovakvoga tipa, a ponekad sezu do usporedbe sa
najneuspjesSnijom osobom u grupi koja upravo instrumentalno sluzi kako bi smanjila mogucu
nelagodu, a istovremeno kako bi podigla vrijednost ve¢ izgradenog pojedinceva statusa u

drustvu.

Schlenker i1 Leary (1982:642) pojasnjavaju da se ljudsko ponasanje i osje¢aju mijenjaju
s obzirom na izlozenost pred drugim ljudima koji ih mogu suditi ili evaluirati, dok je
anksioznost posljedica koja se javlja uslijed realne ili moguce evaluacije drugih ljudi.
Anksioznost (engl. anxiety) se smatra kognitivnim 1 afektivnim odgovorom koji karakterizira
strah od nametnutog, a potencijalno negativnog ishoda za koji pojedinac smatra da ga ne¢e moci
savladati. Takoder, anksioznost se definira varijabilnom pojavom, no opisivati je mozemo uz
njene trajnije individualne razlike koje se ti¢u u€estalosti i intenziteta dozivljaja. S druge strane,

socijalna anksioznost (engl. social anxiety) predstavlja vrstu anksioznosti koja je rezultat
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moguce ili stvarne osobne evaluacije u isto tako stvarnim ili pak zamisljenim drustvenim
situacijama (engl. social situations). Takve drustvene situacije impliciraju trenutke u kojima
osobe mogu dodi u centar paznje ostalih ljudi kao, npr. u situacijama javnog govora, konkretnog
razgovora 1 sl., a koje otvaraju prolaz interpersonalnoj evaluaciji, tj. ohrabruju meduljudsko
osudivanje. Vazno je naglasiti da se socijalna anksioznost moze prozivjeti samom pomislju na
neku drustveno ukljucujuéu situaciju, bez nuzne potrebe da se ta situacija i realizira. Drugim

rijeCima, osjecaj socijalne anksioznosti javlja se 1 prije druStvene situacije, ali i tijekom nje.

Strah od negativne druStvene evaluacije (engl. social-evaluative anxiety) Watson i
Friend (1969:448) definiraju kao dozivljaj nelagode, bojazni, straha i drugih osjecaja toga
spektra koji se dozivljavaju u druStvenim situacijama, a rezultiraju ponasanjem poput
namjernog izbjegavanja druStvenih situacija te strahom od negativne evaluacije koju mozemo
dobiti od drugih osoba. Od prvih dviju stavki straha od negativne druStvene evaluacije
komponirana je skala za ispitivanje razine drustvenoga izbjegavanja i opasnosti (engl. Social
Avoidance and Distress scale — SAD), dok je tre¢a navedena stavka posluzila kompletiranju
skale za ispitivanje razine straha od negativne drustvene evaluacije (engl. Fear of Negative
Evaluation scale — FNE). Obje su skale istovremeno uspostavljene iz triju interesa; 1. da se
izbjegnu pogreske u odgovorima, 2. da se postigne homogenost 1 3. da se potaknu konvergentne
ili diskriminiraju¢e veze s ostalim, slicnim skalama. Rije¢ je o skali koju saCinjava 30
psihometri¢nih tvrdnji tipa to¢no-neto¢no koje doticu strah od tudeg vrednovanja, nepoZeljnih
ishoda kojima tude vrednovanje moze rezultirati, izbjegavanja situacija u kojima se odvija
drustvena evaluacija te ocCekivanja kako ¢e drugi ljudi negativno evaluirati doti¢énu osobu

(Friend 1 Gilbert, 1973).

Da bi testirali valjanost skale za ispitivanje straha od negativne druStvene evaluacije,
Watson 1 Friend (1969) rekli su da su osobe sa izrazenom visokom razinom straha od negativne
drustvene evaluacije ¢eS¢e ocekivale da ¢e nai¢i na neodobravanje nadredenih te da imaju
tendenciju da tijekom ponasanja traZze odobravanje svojih postupaka kako bi izbjegli kasnije
neodobravanje. U usporedbi s osobama koje imaju niZu razinu straha od negativne drustvene
evaluacije, oni s viSom razinom straha pokazat ¢e ve¢i angaZman oko rjeSavanja zamornih
zadataka ako su unaprijed uvjereni kako ¢e njihov rad biti pozitivno evaluiran. Leary (1983)
takoder tvrdi kako osobe s izrazenim strahom od druStvene evaluacije preferiraju biti u
pozitivno-asimetricnoj vezi s drugim ljudima, drugim rijeCima, vole osjecaj saznanja da se
svidaju drugima, dok se postupci tih istih ljudi ne svidaju njima. Osim toga, zabiljezeno je i da

je takav profil osobe s jacCe izrazenim strahom obi¢no pokazatelj vece zabrinutosti za
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ostavljanjem dobroga dojma na druge u komunikaciji licem u lice te ulaganja veceg truda u svoj
uspjeh u navedenoj situaciji. Najveca je zamjerka skali FNE to §to je vrlo opsezna i Sto prolazak
kroz sve tocke predugo traje, a istovremeno testira ispitanikovu izdrzljivost i strpljenje, osobito
ako se koristi u kombinaciji s drugim skalama za istrazivanje. Zato ju je Leary (1983)
samostalno odlucio skratiti je na 12 tvrdnji koje ¢e ubuduce objediniti sve polazne tocke koje

su postavili Watson i Friend.

Osobna percepcija postignuca, obiljezja 1 stavova vrlo je vazna kada pojedinac dolazi u
neposredan kontakt s drugim ljudima jer tada, u takvim situacijama, on postaje ranjiv i obazriv
na tude vrednovanje, bez obzira na to je li osobna procjena vlastitih osobina dostatna ¢ovjeku
da razvije pozitivnu sliku o sebi (Radovanovi¢ i Glavak, 2003). Kada spominjemo strah od
negativne evaluacije, najceSce takav koncept implicira razinu dozivljavanja straha u situacijama
kada je moguca tuda evaluacija necijega djelovanja (Mulaosmanovi¢, 2020). Burusi¢ (2007;
prema Mulaosmanovi¢, 2020) strah od negativne evaluacije smatra djelom tradicije podjele
ljudskih ponaSanja na ona koja imaju tendenciju za postizanje odobravanja drugih te na
ponasanja koja sudjeluju u izbjegavanju neodobravanja. Ucestala pojava pojedincevoga
ponasSanja u tendenciji izbjegavanja neodobravanja navodi na njegov veéi interes za procjenom

drugih ljudi te na dojmove o osobnom vladanju.

Sklonosti osoba koje su pod utjecajem straha od negativne evaluacije za razvitak
iskrivljene konstatacije 1 pretpostavke o druStvenim situacijama koje ih okruzuju
Mulaosmanovi¢ (2020:311) dijeli na tri cjeline: na sklonost negativnom tumacenju nejasnih ili
neodredenih druStvenih podrazaja (npr. kritika, odbacivanje i neprihvacanje); na sklonost
tumacenju negativnih druStvenih podraZaja opasnijima ili Stetnijima nego §to su to oni zapravo;
na sklonost precjenjivanju vjerojatnosti pojave negativnog drustvenog dogadaja. Shodno
prethodnome, Komadina 1 sur. (2013; prema Mulaosmanovi¢, 2020) navode kako su osobe sa
izrazenom negativhom slikom o samima sebi mnogo vic¢nije ofekivanjima da ¢e 1 ljudi u
njihovoj okolini razviti jednaku sliku o njima, §to posljedicno daje zakljuciti kako su
samopoStovanje 1 samopoimanje ¢imbenici afektivne prirode koji direktno utje¢u na mogucu

pojavnost straha od negativne evaluacije.

Radovanovic¢ i Glavak (2003; prema Rosenberg, 1965; 1979) definiraju samopostovanje
kao vrednujuéi aspekt samopoimanja koji se referira na razinu opcéeg osjecaja vrijednosti i
valjanosti neke osobe, a prate ga dva opca polazista: druStveno prihvacanje Cije su sastavnice
odobravanje 1 pozitivni stavovi drugih ljudi te uspjesno djelovanje koje karakterizira svijest o
osobnim znanjima i sposobnostima. Kordi¢ i Pajevi¢ (2007; prema Mulaosmanovi¢, 2020) drze
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da samopostovanje implicira unutarnju mjeru za blagostanjem u druStvenim odnosima, a
posebno je povezano sa anksiozno$¢u, dok, primjerice Rosenberg (1965; prema
Mulaosmanovié, 2020) percipira samopostovanje kao stav o sebi koji je prac¢en negativnim ili
pozitivnim predznakom. Osobe s viSim stupnjem razvitka socijalne anksioznosti imaju
tendenciju okupiranja svojih misli s pitanjima poput Sto kazati kada za to dode trenutak, kakvu
¢e impresiju ostaviti na okolinu svojim vizualnim izgledom, ponaSanjem ili manirima. Oni,
usput, sebe negativno evaluiraju $to nam jo$ jednom dokazuje kako su socijalno anksiozne
osobe razvile negativnu poveznicu sa osobnim samopostovanjem (Kocovski 1 Endler, 2000;

prema Radovanovi¢ i Glavak, 2003).

Zajedno sa samopoStovanjem isti¢e se vaznost samoefikasnosti za koju Mulaosmanovié¢
(2020:312) tvrdi kako se radi o ,,izvoru motivacije da se odrzi pozitivna slika o sebi*. Nadalje,
rijec je osobnim stavovima 1 uvjerenjima pojedinca o njegovim osobnim postignu¢ima pa prema
Bezinovi¢ (1988) ona implicira pozitivan stav osobe koja smatra da samostalno i sa uspjehom
moze izvesti ponaSanje potrebno za postignuée nekog ishoda. Sli¢an stav dijeli Opaci¢ (1995)
1tvrdi da se koriStenjem samoefikasnosti mogu upriliciti neka pojedinc¢eva uvjerenja o mogucim
sposobnostima za izvr§enje neke djelatnosti te njegova ocekivanja koja se odnose na rezultat te
iste djelatnosti. Bandura (2007) postavlja tezu o ocCekivanjima o samoefikasnosti i smatra ih
klju¢nim procjenama nacina ljudskog ponasanja u odredenom kontekstu kako bi se postigao
neki cilj, ili kako bi se osoba kvalitetnije nosila sa situacijama koje izazivaju stres. Sve se vise
smatra kako nakupljeno iskustvo sa tudim vrednovanjima rezultira snaZznim utjecajem na

samopostovanje 1 samopoimanje osoba (sve prema Mulaosmanovi¢, 2020).

U jednom od provedenih istraZivanja obrambenih procesa koji se pojavljuju prilikom
samoevaluacije Hakmiller (1966; prema Friend 1 Gilbert, 1973) zakljucuje kako su se pojedinci
koji su iskusili najviSu razinu prijetnje od misljenja druStva oko njih usporedivali sa najgorim
u svojoj okolini, ne samo zbog njegove ili njene inferiornosti, ve¢ takoder zbog smjestanja takve
osobe u osobni rang neprijateljske licnosti. Naknadna istraZivanja pokazala su kako pojedinci
koji pate od visoke razine straha od neuspjeha, suprotno od onih koji se deklariraju kao
ambiciozni oko osobnog uspjeha, radije rjeSavali zadatke u kojima nisu morali pro¢i proces
samovrednovanja osobnih postupaka. No, u sluaju da se inicijalna povratna informacija
nadredenih ispostavila pozitivnom, oni koji su bili viéni strahu od neuspjeha poceli su

preuzimati osobine onih ambicioznih (Willerman i sur. 1960; prema Friend i Gilbert, 1973).

Koliko smo zapravo podlozni tudem misljenju? Jesmo li voljni svoje ponaSanje, zivotna
uvjerenja i stavove promijeniti naustrb sitosti ega? Ovo su pitanja danasnjice s kojima se svaka
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osoba susrela barem jednom u zivotu, svjesno ili nesvjesno, ali pritom je postala glumcem
velike pozornice koja se naziva drustvom. ,,Moglo bi se re¢i da nam je tuda pozornost vazna u
prvom redu zbog nase urodene nesigurnosti u vlastitu vrijednost — kao posljedica toga, ono §to
drugi misle o nama igra odluc¢ujucu ulogu u nacinu na koji smo u stanju promatrati sami sebe.
Nas osjecaj identiteta zarobljenik je sudova onih medu kojima zivimo (...) Ako nas hvale u
nama se stvara dojam o nasoj visokoj vrijednosti. A ako izbjegavaju nas pogled (...) mogu nas

obuzeti osjecaji sumnje u same sebe ili bezvrijednosti* (de Botton, 2005:17).
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8. ISTRAZIVANJE UTJECAJA STRAHA OD NEGATIVNE
DRUSTVENE EVALUACIJE NA KOMUNIKACIJU NA STRANOME
JEZIKU

8.1. Problem i ciljevi istrazivanja

Kako se u istrazivanjima vezanim za Spanjolski kao strani jezik malo govori u okvirima
hrvatskog odgojno-obrazovnoga sustava, nas je motiv ovim istrazivanjem pribliziti u¢enicke
stavove i dojmove o nastavi stranoga jezika koja je kroz proces u€enja i usvajanja izravno ili
neizravno pod utjecajem pozitivnih i negativnih afektivnih ¢imbenika kao Sto su strah od
komunikacije na stranom jeziku te strah od negativne drustvene evaluacije unutar didakticke

sredine.

Ciljevi ovoga istrazivanja bili su ispitati ucenike Spanjolskoga kao treceg stranog jezika koji
uce u okviru srednjoskolskog obrazovanja koji su njihovi uzroci straha od komunikacije na
stranom jeziku, pojavljuje li se on kao zasebni fenomen ili pak slijedi strahu od negativne
drustvene evaluacije ili obrnuto, te kako se takvi osje¢aji manifestiraju u procesu ucenja i

usvajanja stranog jezika unutar didakticke sredine.

8.2. Istrazivacke hipoteze

Budu¢i da je istraZzivanje usmjereno na ucenicka iskustva u nastavi $panjolskoga kao
stranog jezika, uz primjenu sljedec¢ih hipoteza razlucit ¢e se hoce li krajnji rezultati provedenog
istrazivanja potvrditi ili opovrgnuti tvrdnje koje su u teorijskom dijelu rada potkrijepljene
¢injenicama proizaslima iz teza 1 propitkivanja pedagoga, psihologa, lingvista, sociolingvista,
metodicara, etnografa i didakticara ¢iji se doprinos znatno isti¢e u podru¢jima poput kulture
upotrebe jezika i njegove strukture, nastave stranih jezika te utjecaja raznih fenomena poput
straha od jezika ili straha od negativne drustvene evaluacije na proces ucenja i usvajanja stranih

jezika.
Istrazivacke su hipoteze (1-5) u ovome radu:

1. Strah od negativne druStvene evaluacije kod ucenika Spanjolskog jezika negativno
korelira sa strahom od govorenja na stranom jeziku, Sto rezultira u¢enikovim izbjegavanjem

komunikacije

46



2. Strah od slusanja na stranom jeziku kod ucenika Spanjolskog jezika intenzivira se
fizickom odsutnoséu sugovornika i spoznajom o razini znanja o stranom jeziku koju

sugovornik posjeduje

3. Upotreba vjestine pisanja na stranom jeziku kod ucenika Spanjolskog jezika izaziva jacu

statusnu tjeskobu od upotrebe drugih jezi¢nih vjestina

4. Ucenici s izrazenim strahom od c¢itanja na stranom jeziku pod utjecajem straha od
negativne druStvene evaluacije imaju viSe poteSkoca s pamcéenjem sadrzaja procitanog

teksta na Spanjolskom jeziku

5. Nastavnikovim smanjivanjem straha od pogreske, motivacijom 1 poticanjem opustene
radne atmosfere jamce se pozitivni ishodi ucenja te pogodni uvjeti za usvajanje stranog

jezika kod ucenika

8.3. Sudionici istrazivanja

U ovom istrazivanju sudjelovalo je 27 ucenika jedne srednje skole u Hrvatskoj. Svim je
ucenicima Spanjolski kao strani jezik uveden po srednjoSkolskom programu u okviru
fakultativne nastave i to kao tre¢i strani jezik koji uce. Nadalje, ispitanici su bili podijeljeni u
dvije kategorije: prva su ucenici koji Spanjolski jezik uce na pocetnoj razini i prva su godina
ucenja $to od ukupne brojke ¢ini njih 12° a druga su udenici koji $panjolski jezik uce na
naprednoj razini i druga su godina ucenja, $to opet od ukupne brojke ispitanih ¢ini njih 157,
Prvu grupu ispitanika, njih 12 od 12, ¢inile su ucenice, dok su u drugoj grupi ispitanika taj broj

saCinjavali 4 u€enika i 11 ucenica.

8.4. Nacin provedbe istraZivanja

Ovo se istrazivanje odvijalo tijekom ozujka 2021. godine, a provedba se realizirala
preko internetske platforme Zoom® koja je omoguéila unaprijed dogovorenu videokonferenciju

s ucenicima u odredenom terminu. Valja spomenuti kako su ucenici koji su €inili prvu grupu

6 U Rezultatima istrazivanja i raspravi: Sara, M., N., A, Kikica, V., Helena, Leptir, Isabella, Karla, Hana i
Ljubicasta.

7U Rezultatima istrazivanja i raspravi: Iskra, Slavuj, Zaba, Golum, Violetta, Simba, Cvita, Slava, Nena,
Snjeska, Robi, Miki, Luli, Igi i Didi.

8 Provedba intervjua uZivo nije bila mogucéa, ve¢ se odvila preko Zoom platforme zbog pandemije uzrokovane
Sars-Cov-2 virusom
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ispitanika, dakle ucenici Spanjolskog jezika pocetne razine, jo$ uvijek maloljetne dobi pa se
sukladno tome u istrazivanju postupalo po nacelima Etickog kodeksa istrazivanja s djecom
(2003) te Zakona o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (2012) $to podrazumijeva
dobivene roditeljske privole za sudjelovanje njihova djeteta u istrazivanju, dok su ucenici iz
druge grupe ispitanika, dakle ucenici napredne razine ucenja, istu privolu za sudjelovanje u
istrazivanju dali sami jer se radi o punoljetnim ucenicima. Podaci su se prikupili audio-

snimanjem konferencije, a nakon zavrSetka intervjua transkribirali su se.

8.5. Postupci i instrumenti

Sukladno tematici cijeloga rada i interesu istrazivaca, podaci u ovom istrazivanju
prikupili su se pristupom kvalitativnog tipa. U ovakvom etnografskom tipu istrazivanja, osim
navedenoga, koristila se metoda polustrukturiranog intervjua kako bismo dobili §to podrobnije
podatke. Kako se radilo o polustrukturiranom tipu intervjua, pitanja poluotvorenog tipa
omogucila su razgovor s ispitanicima koji je bio lezernijeg tona. Takoder, takva su pitanja, kako
istrazivacu tako 1 ispitanicima, dala osjeaj prirodnosti tijeka razgovora i mogucnosti da

ispitanik konkretizira i argumentira svoj odgovor.

Ucenici su tijekom istrazivanja bili podijeljeni u dvije grupe, a svaka od grupa imala je
vremenski okvir od 40 minuta trajanja intervjua. Na pocetku intervjua obiju grupe ispitanika
ucenici su dobili naputak kako je istraZivanje u potpunosti anonimno i kako u svakom trenutku
mogu odustati od sudjelovanja. Osim toga, ispitanici su po dodatnoj uputi samostalno mogli
odabrati pseudonim ili nadimak pod kojim bi voljeli da se njihov iskaz pojavljuje u transkriptu

i radu nakon obrade podataka, §to su prihvatili i odabrali.

8.6. Obrada podataka

Nakon provedenog istrazivanja u obliku videokonferencije pomocu Zoom internetske
platforme, preslusao se zvucni zapis svih iskaza s intervjua te su se podaci ru¢no transkribirali.
Naposljetku su se transkribirani iskazi svakoga od ispitanika proveli kroz postavljene hipoteze
te tematski grupirali kako bismo dobivenim podacima iz istrazivanja mogli potkrijepiti ili
opovrgnuti hipotezama postavljene tvrdnje. U raspravi su se ti podaci usporedili s rezultatima

ve¢ postojecih istraZivanja i sukladnim teorijama o kojima se govorilo u teorijskom dijelu rada.
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8.7. Rezultati istraZivanja i rasprava

8.7.1. Odnos straha od negativne drustvene evaluacije i straha od govoremja na

Spanjolskom jeziku

Povezano s temom straha od prakticiranja produktivne jezicne vjeStine govorenja na
stranom jeziku, od u¢enika pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika trazio se osobni dojam o
emocijama 1 stavu koji zauzimaju prilikom takve vrste jezicne aktivnosti u nastavi. Nakon
izvjesnog razmisljanja, Sestero ispitanika (M., N., Kikica, Helena, Isabella i Hana) slozilo se
oko odgovora na pitanja: je li usmeno izrazavanje na satu Spanjolskog jezika kod njih izazvalo

stresno iskustvo te jesu li kod sebe primijetili nespremnost na komunikaciju:

o Sjecam se kad je na satu bila vjezba usmenog izrazavanja. Izradivali smo prezentacije
koje smo morali odrzZati vec iduci sat... Prezentaciju sam bez problema izradila, ali kad
je doSao red na mene da prezentiram pred razredom, odmah se u meni pojavio neki
strah. Sto ako zablokiram? Iako pritom znam da ni profesor ni ostatak razreda nece
negativno reagirati, smijati mi se ili rugati ako pogrijesim, nego ja sama sa sobom
vodim borbu. Sto ako kazem nesto Sto ne treba? Sto ako se neéu moci sjetiti neke rijeci
koja mi je potrebna? Imam spremne natuknice, ali kroz prezentaciju ih moram nekak
oblikovati u smislene recenice...i to na jeziku kojega ucim jaaako kratko, ne kao recimo
engleski ili njemacki koji ucim ve¢ godinama. Imam osjecaj da svaki put zadatak moram
odraditi §to bolje jer...5to ako profesor mozda pocne misliti o meni nesto sto zapravo
nije? lako smatram da nema nista lose u pogreski kao takvoj, u meni cuci mali strah od
greske, pogotovo kad znam da ée mi tu prezentaciju ocijeniti. (M.)

o Stvara mi stres cekanje mog reda za davanje odgovora dok se svi ostali prije mene
izredaju jer...Sto ako ja stvarno necu imati $to pametno za re¢i? Sto ako necu znati
odgovoriti na pitanje? To mi stvara veliku nelagodu. Kad znam da ne znam Spanjolski
dobro i nisam dobro shvatila zadatak i ne mogu onda pruziti rjeSenje kad ne znam bas
dobro reci sto mislim pa radije Sutim. Kroz to vrijeme osjecam da mi srce pocne ubrzano
tuci, cujem ga kak' mi odzvanja u usima...refleksno si kidam nokte kad sam pod stresom
pa onda pocnem i to raditi. (N.)

e Kad trebam nesto reci na Spanjolskom onda sam pod takvim stresom da nekad kazZem

ono Sto ne bih trebala i ispadne krivo i onda kad mi profesor kaze da to nije dobro,
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postavi mi dodatna potpitanja da bi mi olaksao, ali ustvari mi bas otezava...onda ceka
da od mene dobije tocan odgovor na pitanje i ne dobiva ga i onda ja odustanem od
truda...dignem ruke od svega i kazem sama sebi, okej, necu uopce radije nista vise reci,
Sutjet ¢u, nego da se opet ovakva neugodna situacija ponovi. U tom trenutku imam
osjecaj kao da profesor ima nesto direktno protiv mene, kao da je osobno, a znam da
nije i ne smije biti...tad jedva cekam da zazvoni i da izadem iz ucionice. (Kikica)
Sjecam se jednog zadatka di smo morali odabrati jednu poznatu osobu i prepricati
njezin zivotopis ostalim kolegama pred razredom. Mislim da su svi osim mene to dobro
podnijeli, ali meni je to bio najstresniji sat Spanjolskoga u povijesti. Bili smo vremenski
ograniceni s 15 minuta za pripremu i to je bilo prestrasno. Ogroman pritisak. Svi ostali
su imali jako dobre prezentacije i kad sam ih slusala pocela sam se znojiti, jako se
tresti...kad sam se obratila kolegici glas mi je pucao od treme...bilo me jako strah i bila
sam jako nervozna. Brinula sam se kak' ¢e sve na kraju proci jer me svi gledaju i slusaju.
[ ostatak razreda i profesor. Kad sam stala pred plocu jednostavno sam zablokirala i
nisam mogla izustititi niti jednu jedinu rijec. (Helena)

Vazno mi je Sto ce ostali u razredu reéi o meni kad pricam na Spanjolskom, o mom
znanju i kak' se snalazim... Bed mi je ako na spanjolskom nesto krivo kazem, profesor
mozda misli u tom momentu da ja to ne znam, a trebala bi to znati jer smo to ucili.
(Isabella)

Na samom pocetku kad smo poceli uciti Spanjolski mislila sam si bolje nemoj reci nist'
nego da se osramotis. (M.)

Najgore mi je kad moram pricati na Spanjolskom i onda bas ispadne da ne znam jer
zablokiram i onda je taj glupi osjecaj k'o da Sutim ve¢ 15 minut jer ne znam kaj bih
rekla, a mozda je proslo samo 10 sekundi...onda razmisljam gle kak' su svi drugi oko

tebe pametni, a ti nisi...svi su se uspjeli sjetiti rijeci koja im fali, a ti nisi... (Hana)

No, jedna se ispitanica ogradila od mis$ljenja svojih kolega, pa je, naprotiv, izjavila kako nije

imala bas neke negativne situacije kod pricanja na spanjolskom, eventualno kad je krivo izrekla

rijec, krivo je naglasila ili nesto slicno, ali nije osjetila stres kad ju je profesor ispravio nego je

samo ponovila ispravno za njim i isli su dalje s gradivom. (V.)

S druge strane, osmero ispitanika (Iskra, Zaba, Violetta, Simba, Cvita, Robi, Luli, Igi) iz grupe

ucenika napredne razine ucCenja Spanjolskog jezika, prilikom razgovora o temi straha od

govorenja na Spanjolskom jeziku nije imalo asocijacije na loSa iskustva prilikom koriStenja te
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jezicne vjestine, dok istovremeno porice postojanje razdoblja Sutnje, Sto biljezimo u dijelu koji

slijedi:

e Samopouzdana sam i ne brinem kako ce ispasti kad me profesor prozove...ako nesto
krivo kazem znam da mi se nece zamjeriti, profesor ¢e me ispraviti i mislim da je to
dobro. Kad pricam na Spanjolskom osjecam se OK. (Iskra)

o Strah od usmenog izrazavanja mogu vise pripisati prosloj godini ucenja dok smo bili
pocetnici jer nitko nista nije znao pa se podrazumijevalo da ¢e ici teze, a sad je puno
ljepse i sigurnija sam u sebe. Na Spanjolskom se istovremeno zabavljam i odmorim, ali
istovremeno i jako puno naucim. (Zaba)

o  Uvijek uz sebe imam biljeske na koje se referiram kad pricam na Spanjolskom pa mi to
puno olaksava... nemam straha od toga da nesto krivo zucnem, kazem pa sta bude, ali
isto tako inace ne mogu reci da imam dovoljnog znanja da bih samostalno tocno nesto
mogla proizvesti. (Violetta)

o Nemam negativnih iskustava na satu Spanjolskog bas zbog izrazito pozitivne
atmosfere...nemam strah od jezika kao takvog niti u jednom momentu pa tako ni kad
pricam na tom jeziku, niti me zamara Sto ¢e ostatak razreda re¢i na moje odgovore ili
pogreskice. Smatram da smo tu da ucimo i da se medusobno podrzavamo. (Simba)

e Znam da Sto god da kazem nece biti problem ni pred profesorom ni pred razredom. Kad
me profesor ispravi to ne shvacam kao nesto lose, nego, dapace, samo mi daje do znanja
kako napredujem i ja to cijenim. (Cvita)

o Mislim da je samopouzdanje i svijest o tome da nema potrebe za strah doslo s
vremenom. (Robi)

o Kad usmeno odgovaram ili prezentiram nesto pred razredom nema izrugivanja ili
zamjerki jer znas da si ti uvijek slijedeci i da istu stvar moras odraditi ko i ovaj pored
tebe pa mislis na to kako se tvoj kolega osjeca. Medusobno se jako podrzavamo. (Luli)

o Jako me motivira kod usmenog izlaganja kad profesor nagradi moj trud, npr. kad mi
, kaze ovo je bas bilo izvrsno, samo tako nastavi..” Onda i ta trema padne u vodu...
Nisam dozivio bas neki tezak strah ve¢ samo laganu nelagodu u nekim momentima kad

nisam do kraja bio siguran u svoje znanje. (I1gi)

lako se vecina iz grupe ispitanika napredne razine ucenja Spanjolskog jezika sloZila s
¢injenicom da je govorenje na Spanjolskom jezicna vjezba koju docekuju s pozitivnim

emocijama, Slavuj kaze kako si zna sloziti recenicu u glavi i zna kako bi na van trebala zvucati,
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ali kad dode moment kada to stvarno mora izreci, bas to Sto je zamislila, nikad ne ispadne bas

tako kako je bilo u njenoj glavi, ve¢ drugacije...a to drugacije nikada ne ispadne dobro.

Nadalje, ispitanica Golum slaze se s time da u trenucima govorenja na stranom jeziku ne
pokazuje zadovoljavajucu vjestinu pa navodi kako se zna desiti da u nekim momentima iako
nesto zna, nece izreci na glas jer misli da je krivo pa da onda pred drugima ne ispadne glupa,
iako se u vecini slucajeva kasnije ispostavi da je njen neizrecen odgovor bio apsolutno tocan.
Ispitanica Slava pak jedina navodi kako se ovisno o zadatku spremna izloziti, pa ako se pojavi

zadatak u kojemu mora pokazati svoje znanje, uzet ¢e ga s rezervom i biti ¢e pod stresom.

Promatrajuci sve iskaze u cjelini moze se reci kako su stres i nelagoda zajednicki osjecaj
vedini intervjuiranih ucenika pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika koji na sli¢an nacin
dozivljavaju suocavanje s jezi¢nom vjeStinom govorenja. To potkrepljuje Cinjenica da se
Sestero od dvanaestero ispitanika slozilo s tezom kako im takva vrsta izlaganja budi strah i
propitkivanje, a samo je jedan ispitanik (V.) opovrgnuo tu pretpostavku. U ovom djelu

intervjua, ostalih petero ispitanika bilo je suzdrzano.

Sto se pak ti¢e u¢enika napredne razine uéenja $panjolskog jezika, njih se ¢ak osmero
od petnaest slozilo s idejom kako usmena komunikacija na Spanjolskom jeziku za njih ne
predstavlja niSta strasno ili neprirodno Sto nas upucuje na ¢ak polovicu intervjuiranih ispitanika
iz ove grupe koji dijele pozitivne emocije u trenutku usmene komunikacije na Spanjolskom
jeziku. Samo troje ispitanika dijeli drugaciji stav, tvrde¢i kako za njih ne vrijedi ista razina
opustenosti 1 samouvjerenosti prilikom prakticiranja te jezi€ne vjestine. Takoder, nailazimo 1

na podatak o Cetiri ispitanika koji su na spomenutu temu ostali suzdrzanog misljenja.

Na temelju svega recenog mozemo zakljuciti kako se postavljena hipoteza ispostavila
to¢nom iskljucivo za ispitanike pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika utoliko $to su svjesni
osobnog deficita u okviru usvojenosti jezika, manjka iskustva i pojave straha od tudeg suda,
bilo nastavnikova ili suda nekog kolege. No, kako bi takav ucenicki stav napredovao u njegovo
osobno preuzimanje kontrole nad svojim ucenjem, potrebno je u obzir uzeti ucenikove
individualne razlike te kognitivne ¢imbenike koji utjecCu na njegov uspjeh kako bi sebe, uz
pomo¢ nastavnikovih sugestija, mogao uciniti uspjeSnim ucenikom jezika (Doérnyei, 2005;
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; prema Gardner 1 MacIntyre, 1993). Osim toga, medu ucenicima
te dobi ne smijemo zapostaviti ¢injenicu kako se radi o srednjoSkolskoj dobi u kojoj se svaki
od karaktera pojedinog ucenika individualno formira. Takoder, napominjemo da je proces

izgradnje samopouzdanja 1 samopoStovanja vrlo kompleksan i dugotrajan, pa tako ovo

52



istrazivanje moze povuci paralelu s ve¢ spomenutima (Brodkey i Shore, 1976; Gardner i
Lambert, 1972) koja svjedoce da pozitivan tijek i ishod ucenja uvelike ovise o individualnim
osjecajima vrijednosti i pozitivne slike o sebi. Nadalje, ako se osvrnemo na trenutke
izbjegavanja komunikacije na stranom jeziku, ovi podaci mogu nam potvrditi ve¢ stabilne
teorije o uCenju stranih jezika koje argumentiraju da spremnost na komunikaciju (Brown, 2000;
prema Maclntyre, 2002) uvelike ovisi o osobnoj volji ucenika da po¢ne komunikaciju kada je
spreman suocCiti se s moguéim posljedicama svojega rada, dok istovremeno podlijeze nizu
¢imbenika (motivacija, osobnost, samopostovanje, samopouzdanje oko stranog jezika). Strah
od preuzimanja rizika (Beebe, 1983; prema Zafar i Meeknashi, 2012; Brown, 2000) takoder se
moze pripisati ovakvom uceni¢kom stavu. Naime, viSe je ispitanika argumentiralo kako ih od
zeljene govorne produkcije na stranom jeziku Cesto blokira strah od ismijavanja okoline,
preuvelicavanje pogreske ili strah od evaluacije njihova znanja (Dewaele, 2002) pa se
konkretno ne usuduju zapoceti komunikaciju, a nekad je, pod utjecajem spomenutih ¢imbenika,
ne mogu niti nastaviti. Stoga ne cudi saznanje kako neki ispitanici govore o iskustvima razli¢itih
emocionalnih odgovora te fizickih i psihickih reakcija (respuestas fisicas y psicologicas)
(Garcia Gallindo, 2010) na nelagodu i nervozu prilikom govorenja na stranom jeziku te ih
opisuju kao znojenje, tresavicu, pucanje glasa, zelu€anu nervozu, itd. Osim toga, u jednom se
iskazu dokazao 1 osjecaj gubitka kontrole nad situacijom (sensacion de pérdida del control)
gdje je ispitanica eksplicitno navela svoj poriv za griznjom noktiju u trenutku koji je prethodio

njenoj govornoj komunikaciji na stranom jeziku.

S druge strane, ista hipoteza ne daje istovjetne rezultate kada govorimo o ispitanicima
napredne razine Spanjolskog jezika. Oni argumentiraju kako je u velikoj vecini stav prema
usmenoj komunikaciji na Spanjolskom jeziku opuStenog tipa bez zaziranja od pogreske Sto
uvelike ovisi 0 osobnom samopouzdanju, homogenosti grupe i otvorenosti profesora. Teorijsko
uporiste Pérez (2010; prema Mitjans, 2009) u tom segmentu sugerira da je, zaista, individualni
nastavnikov pristup kojim shvacéa potrebe grupe 1 svakog sudionika komunikacijskog procesa
pojedinacno taj koji omogucuje uceniku da se oslobodi u svojoj namjeri da realizira svoj puni
kapacitet potreban kako bi se sve potrebe kvalitetne komunikacije 1 interakcije na stranom
jeziku mogle realizirati. Kako u iskazima ispitanika napredne razine Spanjolskog jezika
nailazimo na podatke poput pojave trenutka Sutnje u komunikacijskom procesu, smatramo kako
je jezi¢ni ego (Zafar i Meeknashi, 2012) mnogo podatniji i ne predstavlja prijetnju u¢enikovom
procesu ucenja i usvajanja jezika u prisutnosti ve¢e koncentracije samopouzdanja i same svijesti

o vecem posjedovanom znanju o jeziku. Spomenuti argument mozemo pripisati duZzoj
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izloZzenosti stranom jeziku kod ucenika napredne razine Spanjolskog jezika, a konkretno
suprotnu perspektivu primjecujemo kod ucenika pocetne razine Spanjolskog jezika. U njihovom
slu¢aju vidljiv je utjecaj straha od komunikacije na stranom jeziku koji se personificira
imitativnom jezi¢nom produkcijom (Granger, 2004; prema Hanania i Gradman, 1977), no
Cinjenica da takvo razdoblje postoji ne zna¢i nuzno ucenikovu dugoronu negativnu
perspektivu prema jeziku §to nam dokazuju iskazi iz grupe ucenika napredne razine ucenja
Spanjolskog jezika. Nakon pregledanih rezultata, mozemo zakljuciti kako se u obje grupe
ispitanika radi o trenutacnom strahu (Brown, 2000) koji se javlja na razini konkretne situacije
(state anxiety) s obzirom na to da odudara od trajnih karakternih osobina ispitanika, a tome
pridonosi i ¢injenica da se radi o zabrinutosti i osjecajnosti (Spielberger, 1983) zato Sto je
prisutna i kognitivna komponenta prozivljavanja straha od govorenja, ali 1 dozivljavanje

fizickih promjena.

8.7.2. Strah od slusanja na Spanjolskom jeziku u odnosu na fizicku odsutnost

sugovornika i razinu znanja o stranom jeziku koju sugovornik posjeduje

Odgovor na navedenu hipotezu kroz intervju s obje grupe ispitanika pokusali smo dobiti
postavljanjem sljede¢ih pitanja ¢ime bismo dobili dojam uceni¢kog stava prema ovoj
receptivnoj jezicnoj vjestini: mozete li se sjetiti svog najupecatljivijeg iskustva ili ponavljajucih
iskustava vezanih uz vjezbe sluSanja na Spanjolskom jeziku, jesu li ona pozitivna ili negativna

1 koliko utjecu na vas.

Tri ispitanice pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika (Isabella, V. 1 Karla) slazu se oko
postojanja vece razine stresa nego od uobic¢ajene prilikom usvajanja sadrzaja upotrebom slusnih
zapisa na nastavi. Isabella kaze kako kada slusaju neku snimku, profesor kaze da si zabiljeze
najvaznije rijeci, ali ako ona ne shvati poantu price koju slusa ili o cemu taj govornik na snimci
govori jer si ga ne uspije zamisliti i ne vidi ga pred sobom, ne zna koju bi rijec ispisala. Dodaje
da istovremeno razmislja o tome kako su njeni ostali kolege ve¢ ispisali cijelu listu rijeci, a da
ona jedina nema nista spremno. Tada se, kaze, osjeca kao jedina koja nema pojma o cemu se
radiida je jedina u razredu koja ne shvaca sto se od nje trazi...smatra kako je loSija od drugih.
Nastavno na Isabellu, Karla isti¢e kako ima jako veliki stres od slusanja na Spanjolskom jer
zadaci u kojima slusaju snimke izvornih govornika u kojima taj govornik prica uZasno brzo i

nista ga ne razumije nju rade nervoznom i bespomocnom. Takoder spominje da trazi odgovor
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od kolega oko sebe jer joj je tesko cuti ono Sto trazi. Sli¢nim iskustvom svjedoci 1 ispitanica V.
koja dodaje da je za nju slusanje na Spanjolskom slicno kao i kod ostalih kolegica. Stvara mi
slican nivo stresa i zabrinutosti. Ostatak ispitanika (osmero) uz potvrdno da, i ja to mislim
slozio se s tvrdnjom ispitanice Isabelle koja je u tom kontekstu objedinila misljenja kolega iz

razreda.

Sli¢no iskustvo dijeli 1 ispitanica Sara, no ona kaze kako joj iskustvo u gledanju meksickih
sapunica i nogometnih utakmica La Lige olaksava same vjezbe slusanja na nastavi pa zbog
toga ne dozivljava negativne emocije prilikom ovladavanja tom jezicnom vjestinom, ali se sjeca

jednog neugodnog momenta sa sata Spanjolskog jezika:

e Kako jos uvijek prakticiramo nastavu od kuce i spajamo se s kompjutora na Zoom s
profesorom, jednom mi se desilo da zbog odjeka i problema sa zvukom koji je bio
zagusen nije bilo kao kad sam u Skoli jer nisam mogla kristalno jasno cuti sto mi
profesor kaze...radili smo zanimanja i profesor mi je postavio pitanje Sto bih ja zZeljela
raditi kad odrastem, no ja sam to cula kao da je pitanje glasilo mozes li mi navesti bilo
koje zanimanje koje ti se ¢ini zanimljivim. I ja sad kako nisam cula taj dio zadatka, ja
kazem htjela bih biti ribolovac. I svi su se stali smijati ha ha ha, a meni nije bilo jasno
zasto se smiju, pa samo sam dala odgovor na pitanje.. i onda sam iz razgovora s
kolegicama shvatila koje je zapravo bilo pitanje i tu sam se malo osramotila, ha ha.

(Sara)

Ispitanici napredne razine Spanjolskog jezika (Igi, Zaba, Golum, Violetta, Simba, Cvita, Nena,
Luli i Slava) slozili su se oko tvrdnje da su sluSni materijali ¢esto dvosmislenog karaktera Sto
ih posljedi¢no demotivira. Igi se nadovezao i komentirao kako fe slusne vjezbe lako navedu na
krivi put jer sve, kao da to namjerno rade da te zbune, zvuci slicno, i to se pogotovo dogada

kad k'o mi slabije baratas jezikom. Problematizirali su svoje stajaliSte na slijede¢i nacin:

o Sto se tice slusnih vjezbi lakse mi je savladati novi vokabular ili gramatiku ili samo
prepoznati i shvatiti ono Sto veé¢ znam na vjezbama koje uz audio imaju i video zapis
nego li samo suhoparnu slusnu vjezbu jer me dekoncentrira brzina pricanja izvornog
govornika kad prica Spanjolski i ne stignem poloviti sve informacije koje su mi
potrebne.. vazno mi je vizualizirati si osobu koja govori. (Luli)

o Strah me vjezba slusanja jer znam da nema ponovnog pustanja snimke pa sve Sto cujem
moram odmah u momentu iskoristiti, zapisati ili memorirati, a istovremeno i rjeSavati

neki zadatak koji se odnosi na tu snimku... Za mene veliku ulogu igra sam govornik na
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snimci koji nekad prica razgovjetnije, a nekad slabije pa je onda i moje shvacanje
njegove price nekad vise, nekad manje uspjesno...sve ovisi o tome koliko u momentu
uspijem poloviti. Kasnije mi kontekst puno pomogne i lakSe se snadem kad se vracam
na zapisane informacije. Jednostavno me izbaci iz takta takva zbunjujuca situacija pa
se prestravim svaki iduci put kad nam profesor nesto pusti. (Slava)

Meni sve ovisi o snimci, ali puuuno mi je lakse povezivati video i audio materijal nego

samo skuziti audio snimku. (Iskra)

Jedna ispitanica se pak decidirano u razgovor ukljucila jednostavnom reCenicom: Slusanje mi

izaziva najveci stres. (Snjeska), dok je dvoje drugih ispitanika (Slavuj 1 Miki) dodalo kako,

osim $to dijele stav sa SnjeSkom, moraju priznati da:

Ja uvijek imam tu potrebu sebi zamisljati u glavi da sam jedina koja nije zabiljeZila sve
bitne sitnice za vrijeme trajanje audio snimke i uvijek me strah da svi drugi oko mene
to ve¢ imaju spremno. Kaj bude se dogodilo ako svi drugi imaju sve, a ja nemam nista?
Kaj bude mislio profesor? Kaj budu mislili svi ostali? Mislim...na kraju se ispostavi da
ni drugi nisu puno bolje prosli od mene pa mi bude lakSe i svi na kraju zajednicki s
profesorom rijesimo taj zadatak. Puno mi znaci to sto se mogu osloniti na druge kolege
iz razreda jer su u istoj situaciji kao i ja. (Slavuj)

Po pitanju sluSanja moram reci da postaje sve lakse kako napredujemo s ucenjem
Spanjolskog jer nam se i vokabular ve¢é prosiruje pa postane lakse pratiti izvorne
govornike jer lakse prepoznajes rijeci i zvukove koje prije nisi mogao prepoznati.

(Miki)

Intervjuom ispitujuéi istu hipotezu u razgovoru s u¢enicima napredne razine Spanjolskog jezika

dosli smo do sli¢nih rezultata kao 1 kod ucenika pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika. U

prvi plan stavljaju stres 1 zabrinutost zbog nedostatka znanja o jeziku 1 nerazumijevanje sadrzaja

koji je prezentiran slu$nim jezi¢nim materijalom, a paralelno se pojavljuje strah od negativne

druStvene evaluacije koja im svjedo¢i o uspjehu ili neuspjehu u zadatku (Mihaljevi¢

Djigunovi¢, 2007). Valja naglasiti kako se u grupi ispitanika napredne razine ucenja

Spanjolskog jezika veca paznja pridaje zvucnim zapisima koji se koriste u svrhu u€enja sadrzaja

iz udzbenika nego li usmenim uputama koje profesor daje prilikom komuniciranja s ucenicima

na stranom jeziku $to u nekoj mjeri potvrduje postavljenu hipotezu o fizickoj odsutnosti

sugovornika.
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Ucenici su dali naslutiti kako su im stavovi i1 misSljenja neovisno o razini ucenja
Spanjolskog jezika veoma sli¢ni s obzirom na to da se pojavljuje isti osjecaj nesigurnosti u
postojeée znanje i njegovu primjenu u praksi, $to se ovdje se ovdje iskljuc¢ivo odnosi na
primjenu vjestine sluSanja. Ucenici su generalnog stava kako ih takve vjezbe frustriraju zbog
slabe mogucénosti koncentracije na govornika 1 istovremeno pamcenje i povezivanje ¢injenica,
ali 1 zbog toga Sto ne mogu vidjeti govornika, pratiti njegovu mimiku te okolnosti u kojima se
on nalazi §to pokazuje kako utjecaj negativnog straha (ansiedad debilitadora) ima direktne veze
sa usvajanjem sadrzaja putem sluSnih vjezbi na nastavi stranog jezika. Paralelu s provedenim
istrazivanjem Baran-Lucarz (2013; prema Zubak, 2017) mozemo povuéi s prikupljenim
podacima ispitanika u ovome istrazivanju koji svjedoce kako im misljenje drugih kolega, ali i
profesora, budi osjecaj nesigurnosti i manjka samopouzdanja pa se takve pojave osje¢aja mogu
direktno povezati s negativnim utjecajem saznanja o nekoj vrsti evaluacije toga zadatka. Osim
toga, presliku Kimurine teorije (2017; prema Zubak, 2017) u praksi iz podataka ovog
istrazivanja mozemo prepoznati u iskazima koji su dokazali kako su, izmedu ostalih, presudni
¢imbenici slusateljeva razumijevanja sadrzaja nedostatak vremena, i jo$ vaznije, zakinutost za
pogled na neverbalne komunikacijske znakove kao Sto su govor tijela ili mimika. Nadalje, u
iskazima ispitanika slikovito se jo§ jednom dokazuje kako je strah od sluSanja na stranom jeziku
¢eSc¢e nego Sto je to ocekivano u negativnoj korelaciji s uspjeSnim razumijevanjem slusanja pa
potvrduje ve¢ utemeljenje tvrdnje (Serraj 1 Noordin, 2013; prema Zubak, 2017) o ovoj jezicnoj

vjestini unutar didakticke sredine.

8.7.3. Utjecaj statusne tjeskobe na vjestinu pisanja na Spanjolskom jeziku

Navedena hipoteza postavljena je s ciljem utvrdivanja postojanja vjeStine pisanja na
stranom jeziku i njegova intenziteta, pojave statusne tjeskobe te utjecaja straha od negativne
drustvene evaluacije na spomenutu jezicnu vjestinu. Okosnicu prikupljanja podataka kod obje
grupe ispitanika tijekom intervjua Cinila su pitanja poput: kakve dojmove na vas ostavljaju
zadaci vezani uz pisanje na Spanjolskom jeziku i mozete li te dojmove usporediti s onima koji

se javljaju uz ostale jezicne vjestine kojima se koristite.

U grupi ucenika pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika dvije ispitanice (A. 1 Leptir) istaknule

su se svojim iskazom. One detaljno navode osobnu nelagodu prilikom pisanja na $panjolskom
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jeziku. Slazu se oko tvrdnje kako je fo jedan od najstresnijih zadataka na nastavi jer posljedi¢no

ostavlja zapisani trag Sto ih jo$ vise tjera na savrSenstvo u izvedbi:

o [mam veliku tremu kad pisem sastavak na Spanjolskom jer znam da tu ima puno
naglasaka i svaka rije¢ se drugacije pise od onoga Sto se cita, znoje mi se dlanovi,
grizem nokte kad gledam u praznu biljeznicu...ako pogrijesim u stavljanju naglaska na
jednom slovu u rijeci onda ispadne na kraju skroz drugo znacenje. Bas se moram
duboko skoncentrirati i smiriti Zivce da bi izbjegla takve greske jer profesor to kasnije
ocjenjuje i onda ce vidjeti moje pogreske i tko zna Sto ¢e si misliti o meni. Mislim, ja
znam da ja to znam napisati ispravno, ali ponekad se desi da pogrijesim i onda me strah
da profesor stvarno ne misli da nisam naucila ili da mi to ne ide. (A.)

o Ja kad pisem na spanjolskom jaaaako puno razmisljam o tekstu, cesto se ne mogu sjetiti
neke rijeci pa me onda to jako preplasi i zabrine, stalno se preispitujem je li ovo sto sam
do sad napisala dobro. Jako puno razmisljam i brinem se Sto ¢e profesor reci kad vidi
taj moj sastavak. Kad prodemo neko gradivo na frisko i moram samostalno nesto
napisati imam osjecaj da u cijelom razredu samo ja to ne znam, da su svi vec sve rijesili,
a jedino ja nisam...u mojoj glavi su tad svi bolji od mene, a ja sam najsporija i najveca
neznalica, imam osjecaj kao da ¢u povratiti. Krivo mi je onda i tesko mi je i to me jako

brine. (Leptir)

Ostatak ispitanika (deset) iz grupe pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika nije se osjecao
spremnim govoriti o svojim iskustvima u pisanju na stranom jeziku §to moZemo shvatiti koliko
podudarajuc¢im toliko i odudaraju¢im od iskaza drugih kolega, no kako nisu zauzeli jasan stav,

ne mozemo pretpostavljati ni pozitivne, a ni negativne vrijednosti njihovih odgovora.

Grupa ispitanika napredne razine Spanjolskog jezika vjestinu pisanja ne smatra emocionalno
napetom aktivno$¢u buduéi da je generalni stav prema pogreski pozitivan. lako su se svi
ispitanici nacelno slozili u stavu tijekom davanja odgovora i komentirali kako pisanje nije neki
bauk (Nena, Robi, Miki), nije mi frka pisati na Spanjolskom (Snjeska, Luli, Cvita, Slava) i nema
tu neke velike filozofije, to se odradi i ¢ao (Violetta, Simba, Zaba, Iskra), izdvojit éemo iskaze
Cetvero ispitanika koji opSirnije komentiraju kako pozitivno ocjenjuju pristup profesora
pisanim vjeZbama i testovima pa prema tome formiraju svoj stav prilikom prakticiranja vjestine

pisanja:

o Sto se tice mog odnosa prema pisanju on uvelike ovisi o profesorovom nacinu

ispravljanja. Cijenim to sto ne koristi crvenu kemijsku u cilju da naglasi moje pogreske
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ve¢ da mi ukaze i na dobre stvari nekom kvacicom ili pozitivnim komentarom. Puno
draze onda iduci put sjednem i napisem Sto se od mene trazi nego da je ne daj Boze sve
precrtano, isarano, sa sto potpitanja...to bi mi dalo dojam kao da se profesor izravno
namjerio na mene i namjerno mi hoce dati manju ocjenu. (Slavuj)

e Super mi je pisati na Spanjolskom jer i kad pogrijesim profesor mi kaze dobro, imas tu
malu greskicu, ali sadrzaj je super, na tome se da poraditi...veliku ulogu igra to Sto nas
on upucuje, pomogne kad ne znamo kako se kaze neka rijec na spanjolskom i daje nam
rjecnik na koristenje kad pisemo sastavke. (Golum)

e Kad pisemo profesor nam puno olaksa jer nam dozvoljava da koristimo rjecnik i
Internet ako zapnemo. To mi je super jer shvaca nase potrebe i prepoznaje neke slabe
tocke. I to ne samo kod mene, nego i kod svih ostalih mojih kolega u razredu. (1gi)

e  Nemam nikakvu tremu kad pisem na spanjolskom jer nam je ve¢ prvi sat profesor dao
do znanja da nece traziti od nas nista Sto ne moramo znati nego ako se potrudimo da
mozemo samo napredovati i biti super u Spanjolskom, a buduci da nismo svi isto
motivirani da to nije nikakav problem veé da ce svatko dati onoliko koliko moze.

Uglavnom mislim da je ta opustenost koja je dosla od njega presla i na mene. (Didi)

Stav prema jezi¢noj vjestini pisanja 1 njenom prakticiranju koji imaju ispitanici iz grupe
pocetne razine u¢enja Spanjolskog jezika ocituje se u strahu od pogreske koja je kasnije vidljiva,
kako profesoru, tako 1 ostatku kolega iz razreda, a samim time $to je zapisana stvara trajnu sliku
veceg neuspjeha (de Botton, 2005). Osim toga, daje se naslutiti kako su negativni osjecaji poput
nelagode, nemirnog Zeluca, straha od posljedice, znojenja dlanova i lutanja misli (Garcia
Gallindo, 2010) koji se javljaju kod ispitanika koji uce Spanjolski na pocetnoj razini mahom
rezultat nesigurnosti u osobno znanje jezika koje je steCeno do trenutka kada ga trebaju
pokazati. Govorec¢i o takvoj poveznici straha od jezika i specificnog straha od pisanja na
stranom jeziku, mozemo se sloziti s tvrdnjom Chenga i sur. (1999) kako spomenute dvije grupe
afektivnih utjecaja na ucenje stranoga jezika u ovakvom slucaju koreliraju, tim viSe $to su
ucenici u doticnoj situaciji izloZeni vrednovanju svoga teksta pa svoj potencijalni neuspjeh

nerijetko prozivljavaju kroz osjecaje nesigurnosti i bezvrijednosti.

S druge strane, zaklju¢ni stav ispitanika napredne razine ucenja Spanjolskog jezika prema
jezi€noj vjestini pisanja moze se smatrati pozitivnim zbog generalnog osjecaja homogenosti
unutar grupe, ali 1 poticajnog utjecaja nastavnikova pogleda na njihov rad. Temeljem svega
navedenog mozemo rec¢i kako postavljena hipoteza u slu¢aju ispitanika napredne razine ucenja

Spanjolskog jezika nije potvrdena, ve¢ su podaci dali potpuno suprotni rezultat tezi kako je
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osjecaj statusne tjeskobe prisutniji prilikom pisanja na stranom jeziku nego li pri ostalim
jezi¢nim vjestinama, dok se u slu¢aju ispitanika pocetne razine ucenja ova postavljena hipoteza
ispostavila u potpunosti to¢nom i potvrdila premisu da je strah od pisanja na stranom jeziku
konkretni primjer specificnoga situacijskog straha koji se javlja neovisno o drugim

¢imbenicima u ucenju stranoga jezika (Hassan, 2001).

8.7.4. Strah od citanja na Spanjolskom jeziku uz strah od negativne drustvene

evaluacije utjece na pamcéenje sadrzaja procitanog teksta na Spanjolskom jeziku

Kako bismo razjasnili i priblizili u¢eni¢ke poglede na dijelove nastave u kojima se
prakticira jezi¢na vjeStina Citanja, u intervjuu smo ispitanicima postavili pitanja: kako
prozivljavaju vjezbe ove receptivne jezicne vjestine te utjecu li ocekivanja i misljenja profesora

ili ostalih kolega na njihovu performansu.

Ve¢ tijekom postavljanja pitanja kod ucCenika pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika
primijetila se nelagoda na sam spomen ove teme, a dvije su se ispitanice iz grupe (Leptir i Hana)
svojim iskazom slozile oko teze da im ta jezi¢na vjestina pobuduje strah od pogreske i misljenja

kako profesora, tako 1 kolega, ali 1 skretanje koncentracije sa sadrzaja na formu teksta:

e Kad citam na Spanjolskom jako se fokusiram da pravilno procitam rijec ili recenicu
koja je ispred mene, a ne toliko na znacenje rijeci ili tog dijela teksta da saznam neke
informacije koje je profesor rekao da moramo iscitati iz teksta. Jednom prilikom,
sjecam se, profesor me je pitao Sto bih mogla rec¢i o nekom liku koji se pojavio u tekstu,
u kakvom je odnosu s nekim drugim likom iz testa, kao, o cemu su pricali u dijalogu, a
ja se uopcée nisam sjecala sto sam o tom liku procitala. Bas sam se koncentrirala na
pravilan izgovor jer Spanjolski kad se pise ima puno tih naglasaka i rijeci koje se
drugacije pisu, a drugacije Citaju i onda mi to stvara pritisak da dobro izgovorim
procitanu rijec. (Leptir)

e Citanje na Spanjolskom mi stvara uZasnu nelagodu i napetost...ve¢inom se
izmjenjujemo nekak' po redu, a ja sam obicno medu zadnjima kad se svi ve¢ izredaju
sa svojim dijelom teksta pa onda cekam, i cekam, i cekam. Strasno mi je tesko
skoncentrirati se i tocno izgovoriti svaku rijec sa njenim naglaskom. Mislim, jos vise
mi je koma jer ostali iz razreda jako dobro Citaju i onda je mene strah da ne ispadne

da ja sad citam nekim cudnim naglaskom. Onda se moram potruditi i posebno
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skoncentrirati da to dobro procitam, ali poslije k'o da mi fali taj dio filma u glavi otkad

sam pocela citati tih par recenica do kad nisam stala. (Hana)

Nakon njihovog iskaza, tri ispitanice (Sara, M. i N.) iste, poCetne razine Spanjolskog jezika,
slozile su se kako je njihovo iskustvo veoma sli¢no iskustvima drugih kolegica pa M. navodi
kako ima tremu kad je profesor prozove za citanje jer ne zna dobro baratati Spanjolskim u toj
mjeri da bi sve islo k'o po Spagi, dok Sara i N. komentiraju da njihov izgovor jos uvijek nije
onakav kakav bi one htjele pa im je bed sto ih profesor nakon svake trece rijeci mora ispraviti.
Nadalje, Sara dodaje Cinjenicu da ju smeta kad cita na glas i nesto pogrijesi pa joj se razred
malo nasmije, a profesor ju ispravi pa onda ona samo ponovi ispravljenu rijec i ceka da red za

Citanje prijede na nekoga drugoga da ,, skine taj teret s kicme “.

Osim navedenih, iskaz su dale jo§ dvije ispitanice (Helena i V.) koje su taj dio razgovora
zakljucile izjavama kako joj je puno vaznije sto ce profesor reci kad ona nesto dobro ili lose
procita nego Sto je muci to ako ce joj se netko u razredu smijati radi pogreske (Helena) i kako
joj je normalno da nekad krivo procita rijec jer zna da ne zna dobro spanjolski i da je profesor

tu da je ispravi ak' je potrebno. (V.)

Drugacijeg su stava dvije ispitanice (Ljubicasta i Isabella), takoder ucenice pocetne razine
ucenja Spanjolskog jezika koje €itanje smatraju vrlo korisnom i zabavnom vjeZbom, dijelom
zato $to i privatno vole citati pa sukladno tome ne vide problem u scenariju poput onoga kada

su prozvane na satu da citaju na glas na Spanjolskom:

e Ja bas, bas volim citanje na Spanjolskom. I nije me sram niti strah citati na glas, jako
sam opustena kad citam i kasnije si mogu ispisati neke biljeske vezane uz to kaj sam
procitala bez problema. Kod mene nije situacija kao npr. kod Sare koja veli da se ne
sjeca kaj je procitala. OK sam s citanjem i kad pogrijesim i kad ispravno velim sve,
nema pritiska. (Ljubicasta)

o Vazno mi je da sve dobro ispadne i mogu rec¢i da mi je bitno kaj mi kaze profesor, da li
je bilo dobro ili nije kad citam, ali me ne muci ako se desi greska, meni je to normalno
jer se ponekad zna desiti i kad citam na hrvatskom...mislim kaj sad, desi se, ne bum
razbijala glavu sad oko toga niti bude me neki negativni osjecaj pratio taj sat ili neki
slijedeci sat na Spanjolskom. Volim da me se ispravi i to mi je skroz pozitivno, jer ako

me ne ispravi onda ne bum znala da radim gresku pa bude jos gore. (Isabella)

Petnaestero ucenika napredne razine ucenja stranog jezika na ista se pitanja u intervjuu

odgovorom kao grupa slozilo oko izjave kako je citanje jedna od najopustenijih vjezbi koje
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moraju raditi na satu Spanjolskog (Iskra, Slavuj, Zaba, Golum, Violetta, Simba, Cvita, Slava,
Nena, Snjeska, Robi, Miki, Luli, Igi i Didi). Neki (Slavuj, Golum, Nena, Snjeska) to detaljnije

komentiraju na slijede¢i nacin:

e Citanje u meni ne izaziva strah ni tremu ni neku nelagodu jer paralelno ucim francuski
pa mi je to, ja mislim, puno olaksalo u generalnom snalazenju sa Spanjolskim. (Iskra)

e Meni citanje nije nikad predstavljalo nikakav problem iskljucivo zato jer sam znala da
niti ostali oko mene ne znaju bas puno Spanjolskog ili znaju ovoliko koliko i ja, nemaju
neko predznanje osim jedne cure iz razreda za koju svi znamo da odskace jer se posebno
bavi s tim sa strane izvan skole. (Slavuj)

o Svi smo mi tu negdje sa znanjem i Citanje mi ne stvara problem, nitko nije ni puno losiji
ni puno bolji od mene, a ako me profesor ispravi necu krenut' plakat', ha ha. (Golum)

o Super mi je istovremeno prevodenje teksta s onim Sto procitamo na Spanjolskom pa na
hrvatski. Tu profesor bas uvazava svakakve primjere rjesenja za jedan prijevod i to mi
je bas odlicno jer mogu biti slobodna i ne moram se striktno drzati nekog okvira. (Slava)

e Ja sam prije iSla na tecaj Spanjolskog tak' da nemam strah nikakav od Ccitanja ili
neznanja nekog velikog, uvijek se snadem. Plus, ohrabrilo me kaj sam cula pozitivne
komentare za profesora od ucenika iz visih razreda pa me to c¢ini jos opuStenijom na
satu. (Nena)

e Kod citanja volim da me profesor ispravi iako sam u krivu, tu nemam apsolutno nikakve
zamjerke, nego dapace meni je to pokazatelj da on vodi brigu i znam da ¢u ja drugi put,
jer me on ispravi sad, znati tocno procitati neki dio teksta ili rijec. Vise bih zamjerila
da me ne ispravlja pa me pusti da konstantno kiksam i onda mi nakon par puta kaj
ponovim istu greSku bez da me upozorio pukne na mene i nabije mi tu gresku na nos.

Ovak' mi je puno ugodnije i nemam tremu kad citam. (Snjeska)

Troje ispitanika se slozilo s ¢injenicom kako vole poslije citanja pricati o tekstu koji su procitali
jer onda vide koliko su zapravo toga skuzili (Nena, Miki, Luli), dok je devetero ispitanika
potvrdilo da inace pod tremom u skoli Stekaju, ali na satu Spanjolskog nemaju taj problem
(Robi, Snjeska, Igi, Didi, Slavuj, Iskra, Golum, Violetta i Simba). Jedna je ispitanica zakljucila

kako misli da je opustenost kad uci Spanjolski u razredu najbitnija. (Zaba)
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Prema podacima koje smo prikupili u ovom dijelu intervjua mozemo zakljuciti kako su
ucenici pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika viSe optereceni sudom svojih kolega i
profesora u trenutku kada dode do pogreske $to ih posljedicno dovodi do blokiranja
kratkoro¢nog pamcenja. Drugim rije¢ima, postavljena hipoteza moze se smatrati potvrdenom.
Doti¢ni podatak mozemo smatrati potvrdom rezultata istrazivanja straha od Citanja na stranom
jeziku (Sellers, 2000; prema Biel i Ramos, 2018) s obzirom na to da su oba rezultata pokazatelji
kako ucenici s jaCe izraZzenim strahom u okviru ove jezi¢ne vjestine imaju manju moguénost
uspjesnog ovladavanja njome, a direktna posljedica vidljiva je u slabijem pamcenju sadrzaja
procitanoga teksta.. Naime, neovisno o vrlo dobrom vladanju vjestinom Citanja na materinskom
jeziku, stres koji se javlja prilikom citanja na stranom jeziku u kombinaciji sa strahom od
negativne druStvene evaluacije za ucenike pocetne razine ucenja Spanjolskog rezultira
negativno po njihovo usvajanje jezicnih sadrZaja koriStenjem jezi¢ne vjestine Citanja (Saito,
1999; prema Biel i Ramos, 2018), a tome pridonosi 1 prisutnost negativnog samovrednovanja.
Osim navedenoga, valja naglasiti kako se u iskazima pojavljuje slican uzorak odgovora koji se
odnose na suosjecanje koje imaju za druge kolege prilikom njihovog neuspjeha jer su svjesni
kako bi se 1 oni mogli na¢i u istoj situaciji pa prema tome prosuduju svoje ponasanje prema

drugima (de Botton, 2005).

Ista situacija, ali s dijametralno suprotnim rezultatom, primijecena je kod ucenika
napredne razine ucenja Spanjolskog jezika koji su pak svojim iskazima opovrgnuli navedenu
hipotezu o slabijem usvajanju sadrzaja iz procitanoga teksta svjedocenjima suprotnima od onih
koje su ponudili njihovi kolege ispitanici pocetnici. Takve rezultate mozemo poistovjetiti s
pozitivnom interferencijom samopouzdanja i postignutog uspjeha u u¢enju stranoga jezika, dok
se istovremeno moZemo osloniti na podatke istrazivanja Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998) koji se
podudaraju s ovim istrazivanjem te potvrduju vecu uspjesnost u ovladavanju ovom vjestinom

kod ucenika s nizom razinom straha od ¢itanja na stranom jeziku i od stranog jezika generalno.

Ovakvim podacima mozemo zakljuciti kako stavovi ucenika pocetnika podrzavaju
postavljenu hipotezu, dok je stavovi ucenika napredne razine opovrgavaju antitezom kako
manja razina stresa i nelagode moze imati pozitivan uc¢inak na pamcenje i usvajanje sadrzaja

procitanoga teksta, Sto uvelike ovisi o samopouzdanju, radnoj atmosferi i stilu predavaca.
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8.7.5. Motivacija, opusStena radna atmosfera i smanjenje straha od pogreske jamce

porzitivne ishode ucenja i usvajanja spanjolskog jezika

Posljednja hipoteza takoder je postavljena s ciljem da je prikupljeni podaci potvrde ili

opovrgnu. Ispitanici su u okolnostima ovoga pitanja u intervjuu imali za zadatak izraziti svoje

misljenje 1 iskustva o tome koliko je vazna uloga nastavnika u njihovom ucenju i usvajanju

jezika te kakvu radnu okolinu smatraju perspektivnom za razvijanje svoga znanja. U

odgovorima na ova pitanja istaknuli su se iskazi o vaznosti koju nastavnik, nositelj odgovornosti

za formiranje ugodne radne okoline, ima u kontekstu direktnog utjecanja na ucenicki uspjeh 1

motivaciju za rad.

Sedmero ispitanika, uc¢enika pocetne razine Spanjolskog jezika, jednoglasno se slozilo s

tvrdnjom da je opustena atmosfera i motiviraju¢a okolina na nastavi potaknuta nastavnikovim

ulaganjem i da samim time pospjeSuje njihov rad i preuzimanje odgovornosti u ucenju, a

potanje su to komentirali slijede¢im izjavama:

Puno lezernije i opustenije prozivljavam odgovaranje i pismene ispite na Spanjolskom
nego na drugim predmetima jer je profesor bas pristupacan i otvoren i opusten s nama.
Misli, to ne znaci da nist' ne radimo, ha ha, ali moram priznati da kod njega nikad nisam
naisla na neko osudivanje, ili Spotanje jer sam pogrijesila, ili podcjenjivanje. Mislim da
se svaki sat trudi da se ugodno osje¢amo i da nismo u grcu kad treba raditi. Sjecam se
da je par puta znal upozoriti razred kad su se smijali nekome ili se ruzno dosaptavali
kad netko ne zna neki zadatak rijesiti ili odgovoriti na pitanje i to se onda dalje vise nije
bas dogadalo. Mislim da je pozitivna atmosfera na satu koju mi imamo jako bitna jer
se onda i ja osjecam bolje jer znam da mi ne bude uzeo za zlo ako napravim neku gresku
ili dobijem losu ocjenu. (Sara)

Kak' je vrijeme prolazilo, svaki put na satu sam bila sve opustenija i bas me razveselilo
kak' u nekim zadacima koje smo trebali rjesavati na kraju kad bi ih isli skupa
kontrolirati na satu, profesor mi je iskomentirao kao ,,da, super, ovo je odlicno, ali
vidis tu je jedna mala greskica koju treba popraviti i jos bude bolje, vidim da super
napredujes “. I kak' sam sama napredovala tak sam i postala ve¢ samouvjerenija oko
Spanjolskog i puno slobodnija s viemenom. Profesorova pohvala me bas motivirala i

dala mi vjetar u leda za dalje. (M.)
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U mom razredu se nikad nije desilo da sam osjetila kak' mene ili nekoga od ostatka
razreda profesor krivo gleda zato kaj je dobio losu ocjenu ili ga proziva pa namjerno
kaznjava. I fakat nije bilo slucaja da se ja osjecam povrijedeno kak' recimo bude na
drugim predmetima di te profesor stavi k'o los primjer svima i onda te malo sram. (N.)
Meni godi recimo kad citamo na glas da me profesor pohvali i veli mi da vidi da se
trudim i nek' samo tak nastavim, to mi je bas drago cuti. Onda odmah imam volje da i
drugi zadatak super odradim. (A.)

Ja mislim da je profesor svima jasno dal do znanja da nema nikaj losega kad dobijes
losu ocjenu ili krivo odgovoris na nekaj jer svi na kraju iz te pogreske naucimo, a ne
samo onaj koji je pogrijesio. Meni je to normalan pristup i to mi je ljudski. Znam da je
on tu da me ispravi i da mi pokaze kaj je pravilno i da mi pomogne. I uvijek kad mu se
obratim kaze mi nekaj pozitivno pa me to gura dalje. (V.)

Na satu Spanjolskog nama nikad profesor ne zamjeri ako nekaj ne znamo, nikad nema
negativne reakcije niti neke osude. Mislim da svi imamo u profesora povjerenja da bude
nam rekao ono sto je ispravno za nas i u buducnosti. (Helena)

Profesor bas ima puno razumijevanja i potrudi se da nam bude zanimljivo i zabavno i
osjecam da ako i bude neka greska tu da neée biti zamjerke s njegove strane. Lakse mi
Jje disati na satu Spanjolskog nego na drugim predmetima. Bas volim taj predmet i volim
ga uciti. Iskreno, ha ha, ne znam da l' bi ga toliko voljela da je neki drugi profesor u
pitanju. (Isabella)

Ja nemam strah od toga da nesto pode po zlu i da ostatak razreda ili profesor lose
reagira jer je atmosfera na satu bas ugodna i opustena i mislim da je profesor prvi za
to zasluzan tak' da mislim da nema nista lose u pogresci jer mi se nitko nikad nije smijao

ili me pozvao na red radi tako necega. (Hana)

Kao potvrdu stavovima ucenika iz prve grupe ispitanika, ispitanici iz napredne grupe u svojim

su iskazima objasnili kako za njih takoder ,,dobar profesor zlata vrijedi“ pa su sukladno tome

odgovorili na postavljena pitanja na slijede¢i nacin:

Ako nesto krivo kazZem ili napisem, znam da ¢e me profesor ispraviti i da mi nece
zamjeriti. To me bas motivira i smatram da je to dobar pristup. Stvarno se trudi
napraviti nam radnu atmosferu zabavnom i onda smo mi puno produktivniji. Ima dobre
ideje kak' nam objasniti neku tezu gramatiku i svida mi se da se hoce posvetiti svakome

pojedinacno. (Iskra)
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Profesor nas ne Spota kad pogrijesimo niti ne ceka napeto svaku gresku da l' se bude
desila. To me bas veseli i sto puta sam vise opusStena u takvoj radnoj okolini nego na
nekom drugom predmetu di je napetost takva da se moze ,,skarama rezati“. (Slavuj)
Najbitniji mi je pristup profesora i prema tome onda gledam da ' imam volje za ucenjem
ili ne. Nas profesor je bas blag i razuman, nikad nece reci da je, na primjer, razocaran
u nase znanje kao Sto to neki drugi profesori znaju reci...on kaze ,,dobro je bilo, greske
su ti te i te, ali samo tako radi i dalje . I mislim da nas to vuce naprijed. Ohrabruje nas
stalno, trudi se upoznati nas kakvi zapravo jesmo. I svida mi se da je na satu stalno
interaktivno i da nema nekog praznog hoda. (Golum)

Nemam negativnih iskustava na satu Spanjolskog i isto tako mislim da to ovisi od
profesora do profesora. Tu je atmosfera pozitivna i bas mi se da doci na taj sat i gledati
te videe i pricati na Spanjolskom. Bas je sve tak opusteno i zanimljivo. (Simba)

Meni je osobno bitno da mi profesor da prostora da samostalno nesto pokazem i ne
namece mi samo svoj odgovor k'o tocan, nego da me usmjerava da mogu pronaci
odgovor sama. To me vise motivira nego da mi samo kaze ovo je tocno idemo dalje, ili
ovo je krivo i od toga radi dramu. (Nena)

Mislim da atmosfera na satu i profesor puno utjecu na nas uspjeh i otvorenost prema
predmetu...Cim je profesor vedar i veseo, zainteresiran i opuSten onda lakSe i ucimo.
Pomaze nam da savladamo gradivo i ne uzima za zlo nase pogreske ili lose ocjene.
Recimo, kod njega ima puno vece Sanse da budem zainteresirana na njegovom satu i
kasnije uspjesna nego kod nekog profesora koji to ne radi. (Snjeska)

Mislim da je samopouzdanje i svijest o tome da znamo jezik naraslo s vremenom koliko
taj jezik ucimo jer kad sam poceo uciti Spanjolski nisam nista znao niti profesora niti
nist' pa nisam bio toliko samopouzdan kad sam pricao ili pisao, a sad mi je puno lakse
i imam puno vise hrabrosti pa makar i pogrijesio, ali nemam strah od profesora niti
icega da me je uopce strah progovoriti na spanjolskom. (Robi)

Nikad nema nikakvog pritiska ili straha u razredu jer bas viada pozitivna atmosfera i
svi smo navikli jedni na druge, i na tude gafove pa tako da nitko nikome ne zamjera ako
pogrijesi, krivo nesto kaze ili dobije losu ocjenu. Profesor isto nikad ne upire prstom u
nikoga da bi ostalima dal do znanja kak' se ne smiju odnositi prema predmetu npr. 1
motivira me kad me profesor nagradi dobrom ocjenom i pohvali za trud. (Igi)

Meni je super stav kad se desi da ne znam odgovor na pitanje koje mi je profesor

postavio da on ne inzistira i ne trazi ,,dlaku u jajetu* kak' bi se reklo niti ne cupa
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odgovor iz mene nego prozove nekoga drugoga jer vidi da mi je u tom trenutku tesko i

nece me muciti. (Didi)

Na temelju informacija dobivenih iz iskaza kako pocetnicke tako i napredne glupe ucenika
Spanjolskoga jezika mozemo zakljuciti kako se postavljena hipoteza o pozitivnom ucinku
nastavnikovog motivirajuceg stava i posvecivanja potrebama grupe i individualnim potrebama
pojedinca ostvarila u potpunosti ¢emu svjedoce svi ispitanici u objema grupama, kako
pojedinacno, tako i generalno. Sukladno misljenjima ucenika, vec¢a je moguénost da budu
spremni komunicirati na stranom jeziku ako im se za to pruzi motivirajuca prilika (Brown,
2000; Maclntyre, 2002) te ako se faktori poput pozitivne atmosfere unutar skupine, same
osobnosti pojedinca te samopostovanje i samopouzdanje u okviru stranog jezika koje se
razvijaju pod mentorstvom dobrog nastavnika ostvaruju i gradiraju. Osim toga, podaci upucuju
na to kako ¢e opusteni komunikacijski kontekst unutar didakti¢ke sredine pruziti ¢e$¢i i hrabriji
verbalni istup pojedinca (Brown, 2000) pa ¢e i preuzimanje rizika od pogreske kontinuirano
rasti. Cinjenica je i kako ée u takvim uvjetima koje su udenici naveli kao ohrabrujuée za svoj
napredak imitativna jezicna produkcija u procesu ucenja i usvajanja stranoga jezika pod
utjecajem pozitivnih karakteristika u kontekstu didakticke sredine lakSe prerasti u kreativnu
(Granger, 2004). Tada ¢e ucenici sa negativnim strahom od komunikacije na stranom jeziku
moci proci kroz transformaciju svoga znanja i uspjeha pa na kraju osjetiti onaj blagotvoran strah
(Dornyet, 2005) koji ¢e ih voditi naprijed, a strah od negativne drustvene evaluacije (Watson 1
Friend, 1969) u takvim okolnostima viSe nece predstavljati prepreku u ostvarivanju ciljeva
ucenja. Prilikom provodenja intervjua, medu ucenicima je prije svega bila uocljiva osebujna
povezanost, ali 1 otvorenost u dijeljenju stajaliSta oko doticne teme. Podaci koje smo dobili
ukazuju na veoma visoki stupanj homogenosti grupe i shvacanja tudih potreba pa samim time
ne ¢udi situacija u kojoj su ti isti u€enici u svojim iskazima ponavljaju¢e naglasavali da su samo
jedan od svih ostalih oko sebe koji dijele iste osjecaje 1 prolaze kroz iste dileme, na istom mjestu
1 uisto vrijeme. Dapace, vecina ih je odgovarala na pitanja u 1. licu mnoZine (rama je to ovako,
mi smo uvijek onakvi, profesor prema nama ima takav pristup, itd.) Sto joS jednom istice
njihovu grupnu povezanost kao ucenika iste dobi, sli¢nih interesa. Takoder, oni dijele proces
izgradnje samih sebe u osobe kakvima Zele postati, a nitko ih ne shvaca vise ni bolje nego Sto

to oni uspijevaju medu sobom.
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9. ZAKLJUCAK

Povezano s ranije spomenutim c¢injenicama koje ukazuju na povecan interes za
suvremena istrazivanja straha od jezika opcenito, ali i1 straha od negativne drustvene evaluacije
koji se odnose na didakti¢ku sredinu, ovo istrazivanje provedeno je kako bi doprinijelo vec
Siroko poznatim saznanjima o istoimenoj temi. UspjeSna komunikacija na stranom jeziku koja
obuhvaca komuniciranje na pisanoj i usmenoj razini ukljuujuéi receptivne i produktivne
jezi¢ne vjestine krajnji je cilj nastave svih stranih jezika neovisno o razini ucenja jezika ili
okolnostima u kojima se strani jezik uci. Budu¢i da didakticka sredina podrazumijeva formalni
kontekst u kojemu se strani jezik uci i usvaja, s napretkom metoda poucavanja kroz desetljeca
doslo se do kvalitetnijih nacina prezentiranja jezi¢ne forme i sadrzaja ucenicima koji su tada
strani jezik usvajali u mnogo opustenijem i motiviranijem okruzenju. Osluskivanjem njihovih
pojedinacnih i1 grupnih potreba, nastava stranih jezika s vremenom je postajala interaktivnija i
koncentriranija na osposobljavanje uc¢enika da preuzme osobni rizik pri uéenju te da sustavno
gradi svoje znanje 1 kompetencije kako bi na kraju postao uspjeSnim uc¢enikom stranoga jezika.
Nastavnikova uloga u tom procesu od iznimne je vaznosti jer eksplicitno utje¢e na u¢enikovu
svijest o osobnim moguénostima i ciljevima koji uz dobrog mentora zasigurno dovode do
uspjeSnog ovladavanja stranim jezikom. No, iako su ponekad naizgled zadovoljeni svi
¢imbenici koji bi trebali dovesti do pozitivnog rezultata u ucenju i usvajanju stranoga jezika,

upletanje izvanjskih Cestica Cesto ometa ucenicki napredak.

Prema rezultatima provedenog istraZivanja zakljucujemo kako je u slu€aju ucenika
pocetne razine ucenja Spanjolskog jezika strah od negativne drustvene evaluacije negativno
korelirao sa strahom od govorenja na Spanjolskom jeziku, dok su strah od preuzimanja rizika 1
osobna spremnost na komunikaciju na stranom jeziku pridonijeli takvoj korelaciji. Sto se ti¢e
ucenika napredne razine ucenja Spanjolskog jezika, suprotnim rezultatima zaklju¢ujemo da je
hipoteza o spomenutoj negativnoj korelaciji opovrgnuta, ¢emu svjedoce izostanak straha od
pogreske, opuStenost pri usmenom komuniciranju na Spanjolskom jeziku te vece
samopouzdanje od u¢enika pocetne razine $to se moze pripisati duzoj izlozenosti jeziku. Prema
rezultatima u obje grupe ispitanika zaklju¢ujemo da razumijevanje sluSanjem na Spanjolskom
jeziku pada pod negativan utjecaj straha od negativne evaluacije okoline te da je u veéini
slucajeva to rezultat deficita usvojenosti jezika. Vidljiv je utjecaj negativnog straha kod obje
grupe ispitanika zbog slabe koncentracije na sadrzaj poruke koji pada u drugi plan, nedostatka

vremena za dekodiranje sadrzaja poruke te nemogucnosti pracenja neverbalnih
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komunikacijskih znakova pri sluSanju zvuc¢nih zapisa. Osim navedenoga, kod obje grupe
ispitanika odsutnost govornika i njegovo vece znanje o stranome jeziku nego Sto ga imaju oni
dodatno poticu strah od sluSanja na stranome jeziku. Nadalje, ispitanici pocetne razine
Spanjolskog jezika pod ja¢im su utjecajem straha od pogreske pri upotrebljavanju vjestine
pisanja zbog toga Sto pismeni zadaci ostavljaju pisani trag pa time reflektiraju trajnu sliku
neuspjeha. U tom se kontekstu negativna korelacija straha od stranog jezika i straha od pisanja
na stranom jeziku moze jasno vidjeti kod moguceg vrednovanja pisanog teksta gdje se
potencijalni neuspjeh promatra kroz prizmu bezvrijednosti i nesigurnosti pojedinca u samoga
sebe. Suprotno tome, za ucenike napredne razine Spanjolskog jezika naglasio se pozitivan stav
ispitanika prema ovoj jezicnoj vjestini kojemu doprinosi veca usvojenost sadrzaja stranoga
jezika, homogenost grupe i mentorstvo profesora. Takoder, rezultati u¢enika pocetne razine
ucenja Spanjolskog jezika svjedoce da se uspjesno ovladavanje jezicnom vjeStinom citanja u
korelaciji sa strahom od negativne drusStvene evaluacije nece realizirati, ¢emu doprinosi
¢injenica da pri Citanju na pocetnoj razini ucenja oni jo$ uvijek daju prednost formi nad
sadrzajem teksta, a rezultat tome je slabije pamcenje sadrzaja procitanog teksta. S druge strane,
rezultati u€enika napredne razine ucenja Spanjolskog jezika su pokazali pozitivnu interferenciju
samopouzdanja i postignutog uspjeha u ovladavanju jezicnom vjeStinom Ccitanja pa
zakljuCujemo kako niZa razina stresa pri Citanju moze imati pozitivan u¢inak na pamcenje i
usvajanje sadrzaja procCitanog teksta. Na kraju, za obje grupe ucenika (pocetne 1 napredne razine
ucenja Spanjolskog jezika) rezultati istrazivanja su pokazali da pozitivna i ugodna atmosfera na
nastavi te motiviraju¢i profesor koji se istovjetno posvecuje pojedincu i grupi uvelike
potpomazu razvoju ucenickog samopouzdanja i samopoStovanja. U takvom okruzenju ucenik
¢e CesSce preuzeti rizik od pogreSke te samostalno osmisliti kreativnu jezi¢nu produkciju, a
pocetni negativan strah od svih nac¢ina komunikacije na stranom jeziku oblikovat ¢e se u onaj

blagotvorni.

Sude¢i po nacinima provodenja suvremene nastave koju bi trebale karakterizirati
metode primjenjivosti komunikacijskog pristupa poucavanju, svjedo¢imo c¢injenici kako je
nastavnik osoba koja neizravno oblikuje svakoga od ucenika i suptilno ga usmjerava kako bi
iskoristio svoj puni kapacitet pritom imaju¢i na umu spomenute ¢imbenike koji pozitivno ili
negativno koreliraju sa usvajanjem znanja stranoga jezika kod njegovih ucenika. Dapace, u
ovom se epilogu nastavnik ispostavio klju¢nim. Iz priloZzenih podataka moZemo na primjeru
prakse jednog nastavnika i pojedinacnih stavova nekolicine njegovih ucenika dokazati

spomenutu poveznicu izmedu provoditelja obrazovnog programa i njegove publike koju Cine
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ucenici te slobodno re¢i kako u doticnom slucaju sva pravila komunikacijskog pristupa u
poucavanju stranoga jezika, iz perspektive profesora, ali i iz perspektive ucenika jesu i mogu
biti zadovoljena. Stovise, jo§ se jednom dokazalo istinitim kako s napretkom usvajanja znanja
1 vjesStina u ucenju stranog jezika ucenicko samopostovanje i samopouzdanje raste, a osobno

preuzimanje rizika pri u¢enju postaje ucestalije.

Na kraju, svjesni smo spoznaje da su rezultati ovog istrazivanja samo jedan mali dio
cjelokupnog spektra nastave stranih jezika pa se temeljem doti¢nih saznanja ogradujemo od
generalne prakse u nastavi stranih jezika, ali istovremeno se nadamo kako ¢e ovo istrazivanje
dati temelj za buduca istrazivanja srodnih struka. Ovim radom i njegovom argumentacijom
smatramo da smo postigli ciljeve poput utvrdivanja uzroka straha od komunikacije na stranom
jeziku prilikom upotrebe jezicnih vjestina, moZzemo li ga promatrati iskljucivo kao zasebni
fenomen ili uz strah od negativne drustvene evaluacije, te kako se osjecaji koji prate ucenike
Spanjolskog jezika manifestiraju u procesu ucenja i usvajanja stranog jezika unutar didakticke
sredine. Nadamo se da ¢e rezultati istrazivanja u ovome radu pridonijeti §iroj slici poucavanja
stranih jezika te da ¢e uceniCki glas koji je zapravo presudan naposljetku ostati inicijator i

kreator dobre prakse nastave stranih jezika.
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RESUMEN: La ansiedad ante la evaluacion social negativa forma parte de la vida cotidiana
del ser humano, si bien es especialmente detectada en el &mbito didactico a la hora de aprender
y adoptar nuevos contenidos, € incluso al mismo tiempo suele interferir con el miedo a la
comunicacion (Garcia Gallindo, 2010). El objetivo de este trabajo fue preguntar a los
estudiantes de espafiol como tercera lengua extranjera al obtener su educacion secundaria qué
les causa ansiedad ante la comunicacion en lengua extranjera al usar las destrezas lingiiisticas,
si este aparece como un fenémeno individual o coincide con la ansiedad ante la evaluacion
social negativa y cdmo se manifiestan los sentimientos peculiares relacionados con estos dos
tipos de ansiedad en el proceso de aprendizaje y adquisicion de una lengua extranjera dentro
del entorno didactico. El trabajo desde una perspectiva folclorica y antropolégica cultural ofrece
no solo una interpretacion del fenomeno investigado, sino que también sugiere posibles
soluciones que pueden ser utilizadas en el proceso educativo. En la investigacion etnografica
cualitativa realizada, participaron estudiantes de dos grados de una escuela secundaria en
Croacia, es decir los estudiantes de nivel inicial y los de nivel intermedio a los que el espaiol
es una tercera lengua extranjera que aprenden. Ellos respondieron a las preguntas clave para
esta investigacion en forma de entrevistas semiestructuradas. Teniendo en cuenta los resultados
de la investigacion realizada, se ofrecerdn conclusiones a partir de las cuales se desarrollardn
técnicas apropiadas y aplicables para reducir la ansiedad ante la evaluacion social negativa en

estudiantes y profesores.

PALABRAS CLAVE: ansiedad ante la evaluacion social negativa, ansiedad ante la lengua

extranjera, enfoque comunicativo, factores afectivos, destrezas lingiiisticas, lengua espafiola
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1. INTRODUCCION

Como en la vida y acciones diarias de los humanos podemos atestiguar que el
aprendizaje de nuevas destrezas contribuye al desarrollo intelectual y espiritual personal,
identificando el entorno didactico como un micromundo estudiantil podemos concordar con el
hecho de que el aprendizaje y la adquisicion, tanto en el entorno natural como en el controlado,
estan condicionados por varios factores que influyen en estos dos procesos. Los efectos
positivos de los buenos resultados que se alcanzaron después del dicho esfuerzo en el plano
psicologico-emotivo pueden observarse en un tiempo minimo desde el entendimiento del
resultado; tanto después de un aprendizaje motivado y la presentacion de lo adquirido, como en
el entorno privado, por ejemplo después de articular un chiste delante de gente conocida o
desconocida. Entonces no encontramos extrafia una situacion simultanea vice versa en la que
se destacarian los resultados menos deseables que se manifestaran cuando estan presentes unos
factores externos. De Botton (2005:94) dice que «Si nuestro estatus depende de nuestros logros,
entonces, si lo percibimos generalmente, para el éxito necesitamos talento y — cuando estamos
en la busqueda del bienestar de espiritu — confiable supervision de él», lo que explica la
mencionada afirmacion que comenta como en el momento de la busqueda de la solucion mas
conveniente para una situaciéon comunicativa nuestro éxito no solo depende de las capacidades
cognitivas que nos sirven para actuar, sino que la mayor parte en nuestros hechos esta bajo la
influencia del componente afectivo que nos obedece exclusivamente si las circunstancias lo
permiten. Asi nuestras hazafas pueden parecer muchisimo mas diferentes tomando en cuenta

la interferencia de una particula externa.

Cabe destacar que la comunicacion desde una perspectiva general en la mayoria de
los casos se iguala con una forma de comunicacidon escrita u oral, es decir, un medio de
transmision de un mensaje entre dos 0 mas personas, pero mirando el panorama més amplio de
la comunicacion, destaca su ambigiiedad. La ambigiiedad de la comunicacion es de suma
importancia para este trabajo, por lo que debido al interés en diversas influencias en el proceso
de comunicacion en una lengua extranjera, la amplitud de la comunicacion a nivel oral y escrito,
incluyendo las destrezas lingiiisticas tanto receptivas como productivas mediante el segmento

teodrico y de investigacion se va a destacar tal comprension de este complejo fendmeno.



Al percibir las experiencias previas, tanto las estudiantiles como las docentes, este
trabajo combina conocimientos de ambos prismas de la educacién previa de la autora y
simultaneamente los dirige a mostrar la situacion en la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera. La investigacion etnografica realizada con estudiantes de una escuela secundaria
croata que aprenden espafiol dentro de su educacion secundaria en este trabajo destacd una
dimension adicional de interdisciplinariedad del tema que une simultineamente a los
participantes activos en el sistema educativo (estudiantes y profesores) que estan en constante
dinamica de armonizar los objetivos y resultados de la ensefianza con las necesidades
individuales y grupales de los estudiantes, y las influencias intangibles como los factores
afectivos en el proceso general de aprendizaje y adquisicion de una lengua extranjera durante
el cual los estudiantes adquieren destrezas lingiiisticas receptivas (escuchar y leer) y productivas
(hablar y escribir). Por lo anterior, el tema de este trabajo sera tratado desde una perspectiva
etnografica, ya que la cultura del lenguaje implica variantes del contexto comunicativo segiin
las cuales se forman y aplican las destrezas lingiiisticas en la comunicacion en una lengua
extranjera, independientemente de si la comunicacion y la interaccion en la lengua extranjera

suceden en un ambiente didactico o fuera del ambiente formal.



2. LA LENGUA Y COMPETENCIA COMUNICATIVA

El interés por la investigacion de la lengua roza el periodo de las primeras décadas del
siglo pasado, es decir, en los afios cen los que la percibieron como una herramienta para mediar
el mensaje desde el hablante hasta el oyente. Las exploraciones e investigaciones de los
componentes de la lengua de este tipo al principio fueron tan condicionados que sefiala el hecho
de que la lengua fue un sistema apartado que influye a su entorno cuando es usado, pero su
aislamiento sistematico no permitié que los factores externos le influyeran. El estructuralismo
fue el que en la mayoria influyé en este modelo de perspectiva entre los lingiiistas y los
filélogos, pues en efecto, Ferdinand De Saussure por su punto de partida para la investigacion
escogio el analisis del proceso comunicativo que se habia establecido en la premisa de enviar
el mensaje del hablante al oyente. Dicho esto, compensé la comunicacion con el acto de habla
que ocurre dentro del circulo de habla en el que participaron al menos dos concurrentes
completamente igualados en experiencia y que poseian las capacidades lingiiisticas
externamente predeterminadas, que al mismo tiempo niega la existencia de algin externo, inico
factor individual que eventualmente podria perjudicar a uno de los participantes dentro del
proceso comunicativo. Orientado solo a la lingiiistica de la lengua, De Saussure (1972; en
Vrhovac, 2001) ignoré al mismo tiempo la lingiiistica del habla, que excluia todas las
posibilidades de la aparicion de un elemento diferente que ya previamente no habia constituido
el contenido de la lengua (Vrhovac, 2001). Por su parte, Bloomfield (1970; en Vrhovac, 2001)
dio ventaja a la conducta lingiiistica acerca de la existencia de la lengua; incluyendo las
caracteristicas psicofisicas en el analisis de la lengua. Siendo conductista concluyd que los
conocimientos que poseen los lingliistas no pueden ser suficientes para analizar cabalmente la
corriente de la forma y el contenido de la lengua. De igual manera, los lingiiistas deben decidir
colaborar con otros tipos de ciencias, como por ejemplo con psicologia o neurologia. Siguiendo
ese enfoque, Bloomfield excluye completamente el componente cognitivo del contexto de la
conducta lingiiistica. Los generativistas como Chomsky (1965) observan la comunicacion
implicitamente. Chomsky introdujo el concepto de la competencia lingiiistica' tanto como los

términos de competencia y actuacion para hacer diferencia entre el saber que uno tiene sobre la

! El hablante que posee la competencia lingiiistica es el tipo de hablante nativo monolingiie idealizado que
pertenece a una comunidad lingiiistica homogénea, domina las reglas lingiiisticas dentro del abstracto sistema de
su lengua perfectamente y le ofrece todas las posibilidades de producir de manera excelente un incontable
numero de oraciones gramticalmente correctas; las cuales ve por primera vez; en la produccion no hay lapsos,
errores, paros ni pensamientos eno tra cosa. Solo la actuacion puede ser la muestra directa de la competencia
lingiiistica. (ver mas en: Bagari¢ Medve, 2012)



lengua (competencia) y el uso incondicional de este saber (actuacion) con lo que podemos
testificar los puntos de vista intrigantemente diferentes entorno a la investigacion sobre la
lengua que, primero representa un modo de comunicacion y, segundo, da respuestas
diametralmente opuestas a las preguntas de si la lengua marca solo la actividad intelectual de
uno, de si representa el modus operandi mediante el que afectamos a nuestro entorno, o, mas
bien, de si podemos verla como un sistema consolidado que contiene las caracteristicas de los

dos rasgos mencionados (Vrhovac, 2001; Bagari¢ Medve, 2012).

Considerando la evolucion de la lingiiistica como ciencia y tomando en cuenta su
unificacion con el resto de las ciencias sociales y varias trayectorias cientificas, desde nuestro
punto de vista podemos hablar sobre la lengua como una herramienta que sirve para
comunicarse y que ya no representa solo el envio del mensaje ni puede servir exclusivamente
para transmitir el significado que se construyd fuera del mismo, sino sobre la lengua que
subraya uno de los ambitos mas actuales e interesantes investigados dentro de la teoria

sociolingiiistica que siguié décadas después solo por su heterogeneidad.

2.1. El modelo de Chomsky y de Hymes

Con la llegada de la segunda mitad del siglo XX, los sociolingiiistas redirigieron el
foco de percibir la lengua como un sistema lingiiistico cerrado a este del uso de la lengua durante
el cambio de entorno, contexto o numero de interlocutores presentes. Esto confirma la teoria de
Hymes, quien dice que la idea es percibir la lengua como un conjunto mas amplio. En otras
palabras: su amplitud implica la introduccion de los principios culturales, folcloricos y
heredaderos de un constructo social para poder examinarlo completamente (Vrhovac, 2001).
Hymes es uno de los sociolingiiistas revolucionarios y antropdlogos conocidos que desarrolld
mucho el contexto del concepto de la competencia comunicativa y recomendo el cambio del
eje al segmento comunicativo en la lingiiistica aplicada. Ademas, junto a otros colegas de ideas
afines permanecia insatisfecho ante el concepto de la competencia lingiiistica como método
teorico mediante el cual se investiga la lengua, a saber, misma idea que presentd6 Chomsky. Su
area de interés fue la comunicacion real entre las personas vivas junto a los modos y
circunstancias en los que ocurrian. La idea de una nueva teoria sobre la lengua fue presentada
en 1972 en la obra Sociolingiiistica y fue la primera que hablo de la competencia comunicativa

del hablante y su interlocutor (Brumfit y Johnson, 1979; en Bagari¢ Medve, 2012). Esta teoria



partio de la imagen en la que un usuario mundial de una lengua, tanto el hablante como su
interlocutor, no tienen por qué ser sujetos monolingiies sino que también podan ser plurilingiies,
y que el sujeto monolingiie conoce idealmente las variantes funcionales en el sistema de su
lengua con lo que se confirmo la hipdtesis de la heterogeneidad de las comunidades lingiiisticas
junto a las que contenian las competencias diferenciales (Bagari¢ Medve, 2012; Vrhovac,
2001). Teoéricamente, Hymes dividié la competencia en dos partes: la competencia gramatica y
la competencia para el uso de la lengua. La competencia gramadtica representaba los
conocimientos de la gramatica de una lengua y era muy cercana a la teoria de la competencia
chomskyana. Por otra parte, introduciendo la competencia para usar la lengua, Hymes explico
el segundo aspecto de su perspectiva de la competencia que, con sus similitudes y sus
diferencias, existi6é simulando la actuacion de Chomsky. En otros términos, se traduce que la
presencia de los dos tipos de competencia en el hablante o interlocutor tiene como resultado el
conocimiento de las reglas gramaticales y las reglas del uso dentro de la lengua. Su irrompible
conexion es al final lo que cuenta cuando se habla del éxito en la actuacion del uso de la lengua.
En otras palabras, la competencia simula una cualidad individual que al mismo tiempo depende
del conocimiento y de la actuacion, pero con la introduccion explicita de la capacidad en la
teoria existente, libremente la podemos llamar competencia comunicativa. A diferencia de
Chomsky, Hymes introdujo también la diferencia entre el nimero de juicios para el sistema de
criterios que se refieren a la competencia comunicativa. Los divide en cuatro: posibilidad
formal, factibilidad, apropiacion y viabilidad® (Bagari¢ Medve, 2012). Para explicarlo, Hymes
pone en el centro de atencidon a un hablante o interlocutor real quien después de terminar su
desarrollo lingiiistico posee la misma cantidad de conocimiento sobre las reglas gramaticales y
sobre como y cudndo va a aprovechar estos conocimientos gramaticales, en qué circunstancias
y con qué objetivos para favorecer al contexto social y comunicativo (Hymes, 1972; en Bagari¢
Medve, 2012). A modo de breve conclusion, la teoria de Hymes afirma que la percepcion de la
lengua exclusivamente dentro de las margenes de la gramatica formal es lo mismo que percibir
la lengua como un concepto universal. Dicho esto, la perspectiva que trata la lengua solo como
medio humano para comunicarse, fuera de sus bordes deja fuera lo més importante: lo que los

usuarios de esta lengua desarrollaron solos de ¢l (Hymes, 1996).

La competencia comunicativa, como ha sido mencionado anteriormente, combina

indudable e inseparablemente la posesion de la competencia gramatical en el hablante e

2 Ver més en: Bagari¢ Medve, (2012). Komunikacijska kompetencija: Uvod u teorijske, empirijske i
primijenjene aspekte komunikacijske kompetencije u stranome jeziku. Sveuciliste u Osijeku.. 8-10.



interlocutor con todas las reglas de la sociolingiiistica que dictan el modo y tiempo del uso de
los conocimientos gramaticales, es decir, combinan de modo situacional el contexto lingiiistico
y social. Ademas, los factores sociales como la posicion o el estatus del hablante dentro de la
sociedad, la institucion que representa y su papel dentro del contexto social hacen de éste un
hablante incomparable porque los factores asi producen una influencia en la producciéon
lingtiistica con lo que dirigen el modo y la forma del habla mediante los que va a trasmitir el
mensaje deseado en alguna situacion dada. No obstante, hay que subrayar al mismo tiempo la
importancia del uso adecuado de la lengua que surge bajo la influencia del conocimiento de las
reglas de comportamiento y las normas de las acciones comunicativas que se deben respetar en
una cultura y que dirigen los cambios interculturales en una sociedad, lo que ajuntado da
herramientas para la comunicacion verbal a un individuo para poder conversar con cada uno de
los que forman parte de una sociedad (des)conocida (Vrhovac, 2001). Al ignorar las normas
culturales y las reglas de buen comportamiento en el proceso comunicativo entre el hablante y
su interlocutor, el resultado final podria ser el mal entendimiento del mensaje, la identificacion
de los elementos indeseables dentro del mensaje o la antipatia general entre dos o mas personas
que se comunican en el momento mencionado. Por esta razdn, el conocimiento de la cultura y
de la complejidad de una sociedad construye un factor destacado para percibir la lengua como
un sistema inseparable de su esfera cultural, lo que confirma el hecho de que la lengua
representa solo un pequefio fragmento de un sistema tan complejo construido por virtudes y
preceptos que hacen que cada cultura sea diferente una de otra. La misma teoria la respalda el
dato que afirma la actitud de varios cientificos de los circulos sociolingiiisticos y antropologicos
que apelan a la existencia de un vinculo inalterable entre lengua y cultura, y por eso sefialan
claramente las pruebas lingiiisticas dentro de la comunicacion cultural como por ejemplo las

narraciones, entrevistas, leyendas u otros (Bucholtz y Hall, 2004).

2.2. El modelo de Widdowson y el de Canale y Swain

Tras la definicion de la competencia comunicativa de Hymes y del modelo de la misma
que hemos comentado previamente, la investigacion y evolucion del concepto en la practica en
los afios 70 produjo nuevos entendimientos de la competencia comunicativa. Asi Widdowson
(1983) lo trata de modo que separa la competencia (comunicativa) de la capacidad donde mueve

el foco a la actuacion, es decir, al uso de la lengua (Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007). La



competencia la cubren en este contexto los conocimientos de las reglas lingiiisticas y
sociolingiiisticas, cuando la capacidad est4 enlazada al uso de los conocimientos de la lengua,
el que aqui representa un recurso para crear significados en la interpretacion del discurso
lingiiistico (Widdowson, 1983; en Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007). Canale y Swain
(1980), y unos afios después Canale individualmente (1983), trataron de un modo similar el
concepto de la competencia comunicativa, pero para ellos la competencia comunicativa se
refiere a una combinacion ideal del sistema de destrezas y conocimientos que uno necesita para
con calidad. El conocimiento lingiiistico actualmente sugestiona lo que el hablante de un idioma
sabe del mismo idioma y de otros tipos de uso de la lengua, cuando al mismo tiempo la destreza
personifica el modo en el que uno usa sus conocimientos ante una situacién comunicativa real.
Comentando el conocimiento, Canale y Swain proponen una distincién entre tres tipos de

conocimiento (Canale y Swain, 1980; en Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007):

1. el conocimiento de los principios gramaticales fundamentales

2. el conocimiento del modo de uso de la lengua en diferentes contextos sociales con el fin
de ejecutar la funcién comunicativa

3. el conocimiento del modo de asociar el enunciado con las funciones comunicativas

teniendo en cuenta los principios de algun discurso

La teoria completa de Canale y Swain sobre la competencia comunicativa fue convertida en un
modelo con tres elementos cruciales, en otras palabras, tres ambitos de conocimientos y
destrezas de un hablante de una lengua. En vista de ello, cada hablante de una lengua debe
dominar la competencia gramatical, sociolingiiistica y estratégica (Canale y Swain, 1980; 1983;
en Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007; Vrhovac, 2001). La competencia gramatical, entre
otros autores conocida como la competencia lingiiistica (Savignon, 1983) implica saber y
dominar el codigo lingiiistico, tanto verbal como no verbal. Tras la competencia lingtiistica de
Chomsky, la de Canale y Swain integra los conocimientos de vocabulario, ortografia y
fonologia de la lengua, asi como las reglas semanticas, sintacticas y morfoldgicas cuando al
mismo tiempo permite al hablante aprovechar sus conocimientos y destrezas necesarias para
poder entender y producir el significado literal de algin enunciado. La competencia
sociolingiiistica se apoya en la teoria de Hymes quien afirma la necesidad de observar la lengua
dentro del contexto social para el que se usa, y por eso Canale y Swain (1980; 1981; en Bagari¢
y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) la definen como la capacidad de comprender las normas
sociales que siguen el comportamiento social aceptable. Esto significa que uno puede usar y

entender la lengua en las situaciones socioculturales y sociolingisticas especiales. La ltima, la



competencia estratégica, presupone que el usuario va a usar sus estrategias verbales y no
verbales para reemplazar los momentos de interrupcion en la comunicacion, es decir, esta
competencia estratégica le permite manejar el vacio en la comunicacion que fue producida por
su escasez en el desarrollo de uno de los aspectos de la competencia comunicativa. Poseer la
competencia estratégica posibilita al usuario ser evasivo, parafrasear cuando le falta la palabra
clave, evitar o repetir, modificar el estilo del habla o vacilar. Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢
(2007) remarcan que usar la competencia estratégica incluye también los aspectos no
cognitivos, es decir, afectivos del uso de la lengua, como por ejemplo la confianza en uno
mismo o la falta de ésta, el correr riesgos o el ser prudente, pero cuando se intercala con otros
elementos de la competencia comunicativa, la estratégica concede al usuario la libertad de

controlar una tarea exigente con mayor facilidad.

2.3. El modelo de Bachman y Palmer y el de Savignon

Siguiendo el ejemplo de Canale y Swain, otros autores también estuvieron a punto de
introducir el nuevo y més contemporaneo modelo de la competencia comunicativa. Bachman y
Palmer confirmaron el fuerte efecto que tienen las caracteristicas individuales del usuario de la
lengua en su habilidad de comunicar con otros hablantes por lo que los dividen en cuatro grupos
de caracteristicas: caracteristicas generales, conocimiento tematico, esquema afectivo y aptitud
lingtiistica, la que incorpora el conocimiento lingiiistico y la competencia estratégica (Bachman
y Palmer, 1996; en Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007). Asimismo, el conocimiento
lingiiistico desde el punto de vista de Bachman y Palmer esta compuesto por el conocimiento
organizativo tanto como pragmatico, los que juntos cumplen las condiciones del uso de la
lengua que es comunicativamente eficiente. La competencia estratégica de dichos autores reune
los componentes metacognitivos que entregan al usuario la posibilidad de inclusién en

establecer la meta comunicativa y de evaluar fuentes comunicativas, e incluso la planificacién.’

Un modelo similar para definir la competencia comunicativa es propuesto por Savignon
(1972; 1983), quien defiende la gran importancia del aspecto de la habilidad. Ella define la
competencia comunicativa como la habilidad que posee un individuo para comunicarse en un

entorno comunicativo real y, por consiguiente, concluye que la competencia comunicativa de

3 Para ver la descripcion més detallada y el mejor entendimiento del concepto, puede ver: Bagari¢ y Mihaljevié
Djigunovi¢, (2007). Definiranje komunikacijske kompetencije. 88-89.
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un hablante nunca puede ser de una naturaleza estética, sino dindmica; que es interpersonal y,
ante todo, que estd determinada por el contexto y por lo tanto, no puede ser absoluta. De igual
manera hay que enfatizar que Savignon iguala competencia comunicativa y habilidad
lingiiistica; la competencia aqui sugiere solo la aptitud fundamental de uno mismo para poder
usar la lengua, mientras que la actuaciéon personifica exactamente el segmento de la
competencia comunicativa gracias al que la competencia del usuario puede desarrollarse y del
mismo modo sefiala el componente al que se puede investigar, evaluar y observar externamente

(Savignon, 1972; 1983; en Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovié, 2007).



3. ETNOGRAFIA DE LA COMUNICACION COMO MARCO PARA EL
ESTUDIO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

Para acercar el campo de interés del etnografo de las comunicaciones, es importante
partir de la pregunta que caracteriza al fendmeno etnoldgico-antropoldgico-lingiiistico
mencionado: qué es lo que debe saber un hablante individual para adquirir la habilidad de
comunicarse con una determinada comunidad de habla y de qué modo este mismo hablante
deberia adquirir tal habilidad. La respuesta a esta pregunta, incluyendo los conocimientos y
destrezas necesarias para adquirir este tipo de habilidad, representa la posesion de competencia
comunicativa en la que los conocimientos necesarios no incluyen solo las reglas
sociolingiiisticas y lingiiisticas de comunicarse y los conocimientos necesarios para interactuar,
sino que incluyen el entendimiento de las normas culturales que representan el fundamento para
los eventos comunicativos y proceso de la interaccion con otras personas (Saville-Troike,
2002). Tras la llegada de los conocimientos nuevos, hasta aquel momento desconocidos sobre
el concepto de competencia comunicativa, surgié un punto de partida antropoldgico-lingiiistico
conceptual relacionado con la investigacion del lenguaje. Dell Hymes, ademads de las premisas
ya conocidas que caracterizaron la competencia comunicativa de los afios 60, presentd una
nueva disciplina interdisciplinar y sintetizadora de caréacter sociolingiiistico que presupuso la
investigacion y el estudio del lenguaje en el contexto del constructo social en el que se utiliza
y lo llama «etnografia de la comunicacién» o «etnografia del habla» (Reyaz y Tripathi, 2016;
Noy, 2017; Gumperz y Hymes, 1972; Saville-Troike, 2002).

Dado que cada sociedad tiene un cardcter individual y establece sus propias formas
culturales y simbdlicas, lo que incluye el uso de un idioma particular como herramienta de
comunicacion, la etnografia de la comunicacién es un medio por el cual estas formas y su
diversidad pueden y deben ser exploradas. Al leer la interpretacion de Hymes de la nueva
disciplina, nos encontramos con dos puntos de partida concretos que emergen en el trabajo de
la etnografia de la comunicacion; particularista y generalizador. Asi, por un lado, se concentra
en la descripcion y comprension del comportamiento comunicativo dentro de un entorno social,
mientras que al mismo tiempo, por otro lado, se enfoca en articular fendmenos y teorias
conceptuales a través de las cuales se desarrolla una metateoria sistematica de la comunicacion
humana. Para comprender y poder unificar tanto las disciplinas particularistas como las
generalizadoras en el futuro, se necesita una investigacion exhaustiva de diferentes

comunidades de habla con tantos datos legitimos como sea posible (Saville-Troike, 2002).
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Hymes (1996) en su obra tocaya Etnografia de la comunicacion identifica la disciplina con
dos caracteristicas simultdneas de aproximacién al lenguaje desde un punto de vista
antropologico. Principalmente, el enfoque del estudio de idiomas representa todo excepto la
uniformidad. Es decir, el estudio del lenguaje no puede separar el componente psicoldgico,
sociolodgico, lingliistico o etnoldgico en el proceso de llegar a nuevas conclusiones porque
actian exclusivamente con un ritmo comun, por lo que las ideas planteadas por estas ramas
cientificas no pueden funcionar de manera separada y posteriormente relacionarse de nuevo.
Ademas, se debe enfatizar la participacion repetida de todos los elementos conocidos que
constantemente aportan nueva informacion sobre el idioma y, lo mas importante, el contexto
en el que se usa el idioma con el fin de determinar ciertos patrones de uso del lenguaje. Es decir,
las actividades del habla de un individuo, y que estos mismos patrones pueden luego
identificarse mas facilmente como complejos porque no interfieren con el estudio individual de
la gramatica, el vocabulario, el caracter del hablante, la religion a la que pertenece el hablante
o la forma en la que éste se comporta en una sociedad. Otra caracteristica igualmente importante
de la etnografia de la comunicacion es la imposibilidad de separar solo el cddigo del lenguaje,
la forma del lenguaje o el concepto de lenguaje en si mismo como marco de referencia para el
estudio debido al descuido simultaneo del contexto en el que se utiliza. Esto implica el contexto
social de la comunidad en la que el idioma representa el medio principal de comunicacion y el
contexto de comunicacion en el que se usa el idioma para estudiar la ley, el verdadero uso del
idioma en una sociedad que busca un co6digo de idioma especial e inherente, el conocimiento y
la comunicacién asociados.

Apoyandose en la interpretacion y contextualizaciéon de la etnografia del habla o la
comunicacion, Hymes (1996) considera importante la nocidén de género que se caracteriza por
la conexion entre la estructura de tipo estilistico y la forma de realizar de tipo estilistico.
Siguiendo la descripcion del género, introduce dos términos que forman el espinazo del analisis
sociolingiiistico: «evento de hablay, que representa la categoria de un género complejo, y «acto
de habla», que interpreta la categoria del género basico, mientras que el género puede definirse
explicitamente como el tipo de estilo utilizado (Bonaci¢, 1980). «Evento de habla» se considera
un elemento central del anélisis sociolingiiistico y se interpreta como un evento regido por las
leyes del uso del habla, mientras que «acto de habla» se explica como una parte minima de un
evento de habla o comunicacion verbal entre dos personas, es decir, oradores e interlocutores
(Hymes, 1996). Ademas, Gumperz (1974) también sefiala la existencia de conjuntos de eventos
de habla en los que tiene lugar la comunicacion de habla entre personas y las circunstancias en

las que se desarrollan los actos de habla que involucran la accion de la emision y forman parte
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de los eventos de habla. La naturaleza de los eventos de habla es la que determina la
interpretacion del enunciado de una expresion lingliistica en el momento de un acto de habla.
Tales eventos de habla implican ciertas reglas de secuencias de palabras, oraciones y palabras
introductorias o finales que determinan el curso de una conversacion. Este principio de
funcionamiento explica el orden exacto del uso de tales secuencias de palabras «codificadas»

que aparecen en un momento especifico, de una manera especifica y en un grado especifico.

«El evento de habla incluye una cadena de componentes cuya relacion, capacidad y estatus deben
estudiarse detalladamente si se quiere explicar el sistema comunicativo de alguna comunidad de habla.
Esos componentes son forma, contenido, hora y lugar de envio del mensaje, “precio”(el caracter
psicologico del mensaje), hablante, mensajero, oyente (audiencia), recipiente, intenciones (objetivos y
sus resultados reales en la comunicacion), estilo, canal (medio), normas de interaccion e interpretacion y
géneros. De uno a otro evento de habla el centro de la comunicacién puede estar en cualquiera de estos

componentes (o en varios)» (Supek Zupan, 1982: 227-228).

3.1. El modelo S-P-E-A-K-I-N-G

Siguiendo el punto de vista que propone la gran importancia de usar el grado completo
de la competencia comunicativa que posee un hablante, Hymes concibio la parte de la
etnografia de la comunicacion en la que muy facilmente se concluye que el contexto depende
del uso de la lengua en el momento de la transmision de las informaciones, mientras que la idea
de tal concepto representa la lengua variable y dependiente de muchos factores dentro de la
comunicacion con otra gente. El propuso una clase de anélisis de los componentes del habla
cuyo objetivo es rascar mas profundamente en la lengua y el significado sin prejuicio cultural,
donde la manera en la que los seres humanos se comunican no se basa exclusivamente en el
sonido, sino en el habla (Reyaz y Tripathi, 2016). Hymes lo nombr6 el modelo S-P-E-A-K-I-
N-G (Jones, 2002; Saville-Troike, 2002). La sigla S-P-E-A-K-I-N-G* implica las variaciones

* Hymes aclar¢ el significado de las siglas separando cada uno de los componentes de siguiente manera (tomado
y adaptado de Jones, 2002): S - establecer el caracter de una escena o marco; indica el lugar y la hora, pero también
las circunstancias fisicas de los participantes y su origen cultural; P - participantes; incluye la identidad de los
participantes en cuanto a edad, género, etnia, clase social y sus caracteristicas, roles y obligaciones que tienen por
ser participes del evento y las relaciones entre ellos. Cubre a los participantes directos en el evento de discurso,
observadores, audiencia y otras personas espacialmente cercanas; E — finaliza las metas; indica metas, intenciones
y propositos establecidos y resultados inesperados que pueden variar de un hablante a otro; A - la secuencia de
actos simboliza el acto de habla; combina la forma y el contenido del material hablado. Implica la estructura de la
comunicacion simultdneamente con su desarrollo; K - la clave representa la tonalidad y el estado de &nimo en la
comunicacion; la forma en la que se realizd un acto de habla (signo de tristeza, humor, seriedad, etc.); I -
instrumentalidades; representa un medio a través del cual se desarrolla el significado, significa el canal verbal, no
verbal, oral o escrito y un codigo especial que puede simbolizar el lenguaje, dialecto o sociolecto (susurro, grito,
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practicas de todo lo que hemos mencionado anteriormente para que los hablantes pudieran
identificar mas facilmente los supuestos teoricos entorno al uso de la lengua, pero su gran
importancia se aclara mas dentro del contexto de aprendizaje de las lenguas extranjeras.

Con el uso de este mismo modelo como una herramienta para analizar un acto de
habla en un entorno de habla, es decir, en una comunidad de habla, los investigadores podian
distinguir variantes y aprender mas sobre el modo de la comunicaciéon humana, y también sobre
cuanto este tipo de comunicacioén respeta los patrones establecidos de comportamiento y
comunicacion. Reyaz y Tripathi (2016) como un ejemplo de un acto de habla dentro de una
comunidad de habla destacan a la tribu jKung del desierto Kalahari en Sudafrica. Ellos viven
en las circunstancias naturales dificiles, asi que su comportamiento y comunicaciéon muy
frecuentemente son dificiles de manejar, pero al mismo tiempo se adaptan al &mbito del entorno
en el que viven. No se tolera el grito ni la pelea, pero tales escaladas durante la comunicacion
implican patrones de habla y formas de compensacion especialmente seleccionadas para que,
en conclusion, ambas partes que terminaron en el conflicto puedan considerarse satisfechas.
Otro ejemplo de diferentes circunstancias de un evento de habla se encuentra en la isla de Timor
en el sudeste asidtico, donde vive una comunidad muy pequefia de personas, pero que usan
muchos idiomas, incluido un idioma llamado Roti. Los hablantes de ese idioma tienden a ser
muy sociables y conversadores, por lo que el silencio en tales circunstancias entre los miembros
de la comunidad es una sefial muy vergonzosa. El silencio en su discurso significa resentimiento
o insatisfaccion (Reyaz y Tripathi, 2016; segun Wardhaugh, 2006).

Estos resultados de investigacion apuntan a diferencias socioculturales y geograficas
omnipresentes que tienen un impacto marcado en la percepcion del lenguaje en diferentes

comunidades sociales y, por lo tanto, en el entorno en el que viven dichas comunidades.

3.2. El analisis del discurso

Una de las dareas multidisciplinarias que se ocupa simultineamente de la
comunicacion de informacion y el uso del lenguaje y su relacion con el contexto es el analisis
del discurso o analisis discursivo (Vrhovac, 2001). La columna vertebral de la investigacion del

analisis del discurso es el uso del lenguaje en circunstancias reales y su proposito y modo de

cancion, incluso mensaje escrito); N - normas de interaccion e interpretacion; comportamientos que tienen lugar
simultaneamente con el acto de habla donde hay reglas mutuamente establecidas para la comprension de eventos
en el acto de habla; G - género; implica tipos o clases de actos y eventos de habla (broma, presentacion oral, pelea,
etc.)
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uso, las variantes del lenguaje en el habla y la escritura como dos formas mas comunes del uso,
y también los factores sociales y culturales que influyen en la elecciéon de discurso en una
situacion especifica. Mas tarde, se podrian construir de manera relevante los objetivos de las
interpretaciones sociales, didacticas, cientificas, psicologicas, sociologicas, politicas y de otro
tipo del lenguaje en un contexto dado (Brown y Yule, 1983; Brown, 2000). Hymes, guiado por
la importancia del discurso, es decir, del contexto, cre6 un marco donde el poder
inconmensurable y la cantidad de uso del lenguaje tienen el dominio sobre la existencia del
conocimiento del lenguaje. El contexto es un aspecto metalingiiistico extremadamente
importante tanto de la lengua como de la ensefianza de la lengua y debe adaptarse a una
situacion determinada en la que tiene lugar algun tipo de interaccidon entre hablantes. La
importancia de comprender el concepto de competencia comunicativa es muy visible en una
comunidad de habla particular en términos de participacion en un evento de habla, pero el hecho
es que dicha comunicacion no puede verse Unicamente a través del prisma de las premisas
lingtiisticas sobre el lenguaje, ni a través de transcripciones de conversacion o analisis del texto.
Halliday (1978) sefala la importancia de las funciones sociales y culturales que caracterizan el
uso del lenguaje, y que luego forman y condicionan dinamicamente las formas del sistema
lingiiistico.

En la década de 1980, el discurso de aula comenzd a considerarse como un factor
importante en el contexto de la comprension de eventos dentro del aula. Vrhovac (2001:42)
afirma que «se trat6 de una investigacion basada en registros auditivos o visuales de interaccion
que se da en el ambito didactico cuyos datos fueron registrados y sus resultados
consecuentemente analizados». Sin embargo, la mayor desviacion de la investigacion
lingiiistica clasica de ese tipo fue visible en el enfoque en la estructura del habla, es decir,
modificando turnos de habla (corrigiendo errores, tomando palabras, etc.). Esta forma de
recopilar datos sobre el discurso de clase era otra entrada al mundo metodoldgico-didactico
cuyos datos estaban disponibles para los investigadores ejemplares de la investigacion
cualitativa. La complejidad de la comunicacion formal o informal entre personas no solo se
refleja en el significado del mensaje sino en el significado de la comunicacion en si para los
hablantes cuando se encuentran con otros interlocutores, en diferentes contextos culturales y en
otros lugares. Con tal comprension, el analisis del discurso trasciende la investigacion en si
mismo como modelo de investigacion y profundiza en la etnografia. La etnografia, por otro
lado, engloba todo lo que el analisis del discurso ha recogido por un lado y va un paso mas alla:
describe los hechos vividos por personas de determinados grupos sociales, no se detiene en el

analisis de textos y palabras habladas, sino que instruye a los investigadores a pasar tiempo con
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los grupos de investigacion, a observarlos, a comprender su discurso interno del uso del
lenguaje y a hablarles sobre temas personales usando ese lenguaje y comportamientos que lo

acompanan (Jones, 2002).

3.3. La competencia comunicativa en torno a la ensefianza de lenguas extranjeras

En el marco pedagogico, metodolégico y didactico de la investigacion de competencia
comunicativa durante la adquisicion y ensefianza de una lengua extranjera, los investigadores,
ademads de los conceptos ya conocidos de competencia comunicativa, han estructurado una
especie unificada que corresponde al discurso del entorno didéactico. Uno de los modelos
presentados con un enfoque en la ensefianza y el aprendizaje es el modelo pedagdgico de
competencia comunicativa de Celca-Murcia, Dornyei y Thurell de 1955, el que presentaron en
Una competencia comunicativa: modelo motivado pedagdgicamente con especificaciones de
contenido (Bagari¢ Medve, 2012). Este modelo pedagdgico se basa en gran medida en el
conocido modelo de competencia comunicativa propuesto por Canale y Swain (1980) con la
adicion del modelo de lenguaje comunicativo introducido por Bachman (Bachman y Palmer,
1996; en Bagari¢ y Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007) porque estd concebido de tal manera que
satisface la perspectiva pedagdgica del autor. Dicho modelo constaba de cinco componentes
relacionados y cubria competencia lingliistica, discursiva, sociocultural, de accion y estratégica.
El énfasis esta en su interconexion interactiva. La competencia discursiva estd en el centro de
los eventos e incluye elementos gramaticales y Iéxicos del lenguaje, habilidades de
organizacion de acciones, intenciones de comunicacion y contexto sociocultural, que a su vez
forman juntos el discurso. El discurso luego, vice versa, da forma a cada uno de los
componentes que lo constituyen. La competencia estratégica en este modelo denota las
habilidades y el ingenio del hablante para elegir estrategias de comunicacion mediante las
cuales equilibra la informacion, compensa sus deficiencias y resuelve dudas. Lo que sigue es
competencia de accion que atribuye los actos de habla y sus secuencias, y que ayuda a concluir
la intencién comunicativa. La competencia lingiiistica es un nombre al que los autores se
inclinan mas que a la gramatical ya conocida para no excluir el vocabulario y la fonologia de la
complejidad que contiene morfologia y sintaxis. Dicen que la competencia sociocultural era
una opcion mas aceptable que la sociolingiiistica porque el propdsito del conocimiento
sociocultural es unificar los componentes lingiiisticos, de accidon y discursivos que contienen

las fuentes del lenguaje (Bagari¢ Medve, 2012; segiin Celca-Murcia, 1995).

15



Otro modelo centrado en la ensefianza, el aprendizaje y la exploracion de lenguas
extranjeras es el modelo de competencia lingiiistica comunicativa propuesto por el Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaluacion (en
adelante MCER) en 2005. Su modelo se refiere a la competencia comunicativa de un individuo
solo en términos de conocimiento del lenguaje sin la inclusién de competencia estratégica como
era el caso en el modelo pedagdégico mencionado anteriormente. Es decir, el modelo de
competencia lingiliistica comunicativa del MCER consta de tres componentes clave:
competencia lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica (Bagari¢ Medve, 2012; Bagari¢ y
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007; segin MCER, 2005). La competencia lingiiistica se define en la
mencionada teoria de la competencia lingiiistica comunicativa como un conjunto de
conocimientos y capacidades para utilizar conocimientos lingiiisticos que completan los
mensajes, combinando simultdneamente la competencia léxica, semantica, fonologica,
ortografica y ortoépica. La competencia sociolingiiistica se identifica con la capacidad de un
hablante que tiene conocimiento del idioma para usar el mismo conocimiento con ciertas
habilidades adquiridas en un contexto social particular. Sus factores clave son los elementos
del lenguaje que denotan un contexto social particular, normas de comportamiento, dialectos y
diferencias en los registros. La tltima, competencia pragmatica, en el modelo del MCER surge
de una combinacién de competencia discursiva y funcional y de competencia de planificacion,
que a su vez permite al usuario del lenguaje crear una serie de mensajes bajo la influencia de la

interaccion y los conceptos transaccionales.’

> Para una presentacion mas detallada del modelo de competencia lingiiistica comunicativa de MCER, recomiendo
consultar Consejo de FEuropa (2001) Marco Comun Europeo de Referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensenianza, evaluacion. Madrid: Anaya.
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4. LA VIA AL ENFOQUE COMUNICATIVO EN LA ENSENANZA DE
LENGUAS EXTRANJERAS

Cuando consideramos la comunicaciéon como el eje de las relaciones entre los
individuos, las sociedades y la conexion con el resto del mundo en general, tal pensamiento
puede sefalarnos la importancia Uinica en la que se basa. Como en un entorno informal, como
por ejemplo hablar con amigos o con familia, escribir un mensaje o cualquier otro forma de
comunicacion informal con nuestro entorno, cabe destacar el beneficio explicito de la
comunicacion formal que tiene lugar dentro del entorno didactico durante el aprendizaje y la
ensefianza. Los enfoques de la ensefianza de lenguas extranjeras en el sentido metodologico y
didactico a lo largo de la historia del estudio de los métodos de ensefianza de una lengua
extranjera han cambiado drésticamente de muchas maneras. La razon de esto fue la
investigacion continua sobre la mejora del sistema de ensefianza y, por lo tanto, llevo a
conclusiones que, a partir de nueva informacion, podrian servir de base para la formacion de
nuevos métodos de ensefianza que faciliten el aprendizaje y la adquisicion de nuevos
conocimientos por parte de todos los estudiantes. Dado que este trabajo trata sobre el
aprendizaje y la ensefianza de una lengua extranjera, concretamente espafiol, en este capitulo
abordaremos la comunicacion en todos los niveles (habla, escritura, lectura y escucha) en la
relacion alumno-profesor y alumno-alumno y las formas de ensefianza y discurso de clase a lo
largo de los siglos, y asi enfatizaremos los cambios que ocurrieron en la base de nuevos
métodos.

Richards y Rodgers (2001) sistematizaron una revision de los enfoques y métodos de
ensenanza de lenguas extranjeras desde los inicios de los principios estructuralistas hasta todos
los métodos utilizados en la actualidad que se dan en el aula moderna.Una distincion
importante, en el contexto de la redaccion de este articulo, presentada en el trabajo de los autores
mencionados, es la que existe entre los términos enfoque de ensefianza y método de ensenanza.
El enfoque, segiin Richards y Rodgers (2001:19) es «sinénimo del nivel en el que se especifican
los supuestos y creencias sobre el lenguaje y aprendizaje del lenguaje», o en otras palabras, el
punto de vista desde el cual vemos un problema o duda de una situacidn particular, y que cada
uno de estos enfoques implica su propia teoria del lenguaje. Por otro lado el método abarca «el
nivel en el que se pone en practica la teoria, donde se toman decisiones precisas sobre las
habilidades que seran transferidas al estudiante por ensefianza, qué se ensefiara y en qué ordeny,
es decir, se insinua el proceso mediante el cual se logrard el objetivo en la ensefianza. A

continuacion, se presentaran y explicaran brevemente los mencionados métodos de ensefianza
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de lenguas extranjeras que llevaron al enfoque comunicativo en el aprendizaje de lenguas

extranjeras, que sigue siendo la luz de guia a los profesores, maestros de lenguas extranjeras.

4.1. Métodos de enseiianza tradicionales

Método Gramatica-Traduccion y Método Directo

En las circunstancias sociohistdricas del siglo XVI, desde que este método tiene sus
raices, la ensefianza de idiomas fue el sindnimo de la ensefianza del griego y latin como dos
lenguas primordiales para la formacion formal. Dentro del método de ensefianza Gramatica-
Traduccion el conocimiento morfolégico de la gramatica y el vocabulario (declinaciones,
aprendizaje tabular, conjugaciones, traducciones literales de los textos escritos, didlogos y
secuencias de oraciones aisladas contextualmente, aprendizaje del vocabulario de memoria, etc.
sin atencion directa a la pronunciacion correcta) y la imagen del lenguaje como un sistema de
reglas fueron una prioridad necesaria tanto en la enseflanza como en el aprendizaje de una
lengua extranjera. Dicho aprendizaje implico la adopcion de sistemas gramaticales completos
del lenguaje aprendido y un enfoque completamente controlado por el profesor como persona
autorizada (Richards y Rodgers, 2001; Hernandez Reinoso, 2000). Como sefiala Martin (2009),
tal enfoque de la ensefanza fue altamente desmotivador, descuidd la expresion oral y los
segmentos descontextualizados del lenguaje en forma de didlogo que estaban proporcionados
en los textos no resultaron en la capacidad de los estudiantes para usar el lenguaje en todos los
niveles deseados. Melero (2000) apunta a un ambiente de aula en el que el aprendizaje y la
adquisicion ocurren exclusivamente de forma deductiva, lo que significa que el profesor
introduce una nueva regla gramatical, los alumnos la aprenden de memoria y luego deben
utilizarla en ejercicios de traduccion fuera del contexto. Al mismo tiempo, se considera que el
error del alumno es exclusivamente un conocimiento deficiente de la asignatura, se corrige
instantaneamente mientras que no existe interaccion entre alumnos ni con el profesor. En otras
palabras, se aplica el tipo frontal de dar clases donde la palabra principal la dirige el profesor,
mientras que el alumno en el sistema educativo de este tipo tiene éxito al adoptar inicamente
la lectura y escritura en un idioma extranjero. Desde la perspectiva moderna de la ensefianza de
lenguas extranjeras, es facil concluir, como afirman Sobo et al. (2021:210), que «tenemos que
percibir la necesidad de la comunicacién como herramienta mediante la cual un individuo puede
convertirse en un ser social, mientras que dicho intercambio de informacién en el nivel alumno-

maestro solo se puede notar mediante la interacciony.
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Con la llegada de nuevas necesidades en el contexto social de los hablantes, surgio la
necesidad de encontrar un modelo educativo alternativo y mas interactivo. Con el desarrollo de
la lingiiistica como disciplina independiente, se comprendidé una vez mas que el método
Gramatica-Traduccion no tenia futuro porque no podia seguir el ritmo de los objetivos y formas
de realizar la ensefianza moderna de lenguas extranjeras. Gouin, Saveus y Berlitz fueron unos
de los impulsores del pensamiento didéctico cuya indicacion sugirido el desarrollo de la
comunicaciéon oral y la interaccion en una lengua extranjera durante el aprendizaje y
adquisicion. Su idea fue aceptada muy rapidamente y comenzo6 a aplicarse en la practica en los
sistemas educativos franceses y alemanes, y también en los de Estados Unidos. Ademas,
Maximiliam Berlitz aprovech6 la popularidad de la nueva corriente didactica y nombré al
método «el método Berlitzy», y ademas lo aplico en sus propias escuelas (Cruz, 1999). El método
también se reconocia por el nombre «método natural» porque este tipo de ensefianza destacaba
explicitamente la forma en que los nifios aprendian su lengua materna, por lo que no es de
extrafar que la forma natural de aprender un idioma hubiera sido una inspiracion. El aprendizaje
de lenguas extranjeras se fomentd con las mismas herramientas que en el caso de la lengua
materna (Sanchez, 2010). El objetivo de Método Directo era capacitar al usuario de una lengua
extranjera a tal punto que cuando ingresa al mundo de la lengua extranjera que estd aprendiendo,
simplemente se olvida de su lengua materna y se identifica con los significados que habia
aprendido en la lengua extranjera. En otras palabras, se espera que piense y se comunique en
un idioma extranjero sin interferir con la lengua materna para formar mas facilmente un nuevo
sistema de lenguaje, separado del sistema ya conocido y existente en su sistema cognitivo
(Melero, 2000). Ademas, era importante la nueva vision de la comunicacion, que por primera
vez no deberia estar ausente, y era mas facil manejarla debido a los grupos mas pequeiios de
estudiantes en el aula. Es decir, la expresion oral fue una prioridad. Las reglas gramaticales
duras, tareas sin contexto y traducciones de un idioma extranjero a la lengua materna fueron
reemplazadas por inclusion activa de nuevo vocabulario, interaccion entre alumno y maestro,
hacer preguntas y contestarlas combinando el habla y la comprension auditiva en los ejercicios

de pronunciacion y uso de la gramatica en contexto (Cruz, 1999).

El Método Situacional y Método Audiolingiiistico

En los circulos europeos, mas precisamente en Gran Bretafia, desde la década de 1920
hasta la de 1960, los puntos de vista bajo la influencia de las teorias del comportamiento se
desplazaron hacia el componente situacional del lenguaje, que inici6 el contexto y el entorno

en el que se ensefaba, se aprendia y se usaba el lenguaje (Cruz, 1999). La diferencia clave entre
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el Método situacional de ensefianza y el Directo, segun Sanchez (2010), radica en el enfoque
contextual en la introduccién de estructuras morfologicas en la ensefianza y la correcta
dosificacion de dichas estructuras por dificultad. En otras palabras, la atencion se centraba en
calificar de simple a complejo. Dichos componentes gramaticales se presentaban a los
estudiantes a través de ejercicios controlados de dialogos contextualizados y coordinados por
el propio profesor, teniendo en cuenta el contexto real en el que las estructuras mencionadas
habrian debido y podido utilizarse.

El término clave «situacion» en el contexto del método situacional de ensenanza de
lenguas extranjeras es precisamente lo que distinguid la practica europea de los métodos de
ensefianza americanos. A mediados de la década de los 40 del siglo pasado en el territorio
estadounidense surgi6 la necesidad de un rapido dominio de idiomas extranjeros debido a las
necesidades bélicas que condicionaban el estrecho margen de tiempo entre las batallas y los
periodos pacificos. Los soldados debian adoptar el idioma de sus rivales para adelantarse a
ellos, comprender su plan de ataque y finalmente poder defenderse (Alcalde Mato, 2011; Cruz,
1999). Debido a que la respuesta rapida y la confiabilidad eran prioridades para las
circunstancias de la Segunda Guerra Mundial, los hablantes nativos y lingiiistas prominentes
como Charles Fries, que trabajaron en el proyecto para formar un nuevo método con los
militares, fueron de inmenso beneficio en la ensefanza (Cruz, 1999). Segin Martin (2009),
dicho método se denominaba oral o audiolingiiistico.

El método audiolingiiistico de raices estadounidenses en realidad combiné los puntos
de vista de la lingiiistica estructuralista y la psicologia del comportamiento, y se basé en
gjercicios de comprension auditiva, aprendizaje mediante estimulos visuales (imagenes
interactivas), memorizacion de dialogos y repeticion de construcciones oracionales de otras
personas. Se concentraba en el analisis del lenguaje hablado, es decir, en la expresion oral y
adquisicion del lenguaje mediante la construccion de habitos lingiiisticos, mientras que el
enfoque utilizado se concentraba en el razonamiento inductivo y asi evitaba la posible aparicion

de errores (Alcalde Mato, 2011; Pérez, 2010; Martin, 2009; Cruz, 1999).

4.2. Los métodos de enseiianza alternativos

Los metodistas de «nueva era» comentaron las deficiencias de los métodos pasados,
lo que los llevé a mejorar los enfoques de ensefanza existentes, e incluso a disefiar premisas

frescas, mas cercanas al estudiante y su sistema cognitivo. Tales razonamientos resultaron en
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la introduccion de nuevos métodos que hasta este momento fueron desconocicos. Los nuevos
métodos se calificaron muy productivas para la implementacion durante las investigaciones
preliminares, y fueron guiadas por el pensamiento humanista (Martin, 2009; Cruz, 1999; segiin
Schmitz, 1992). El estudiante finalmente se convirtié6 en una figura central en el proceso de
ensefanza y aprendizaje, y el profesor trataba mejorar de forma autonoma sus propias
competencias para que pudiera aportar al alumno lo que ¢l realmente necesitaba y que, al final,
le facilitara el paso por dicho proceso para finalmente dar como resultado los conocimientos
adquiridos. Sanchez (2010; segun Williams y Burden, 1999:19) concluye que «tales enfoques
humanistas en la ensefianza de lenguas extranjeras revelan la presencia de factores afectivos en
el aula y enfatizan la importancia del mundo interior del alumno al poner sus pensamientos
individuales, sentimientos y estados emocionales primeros en el desarrollo del conocimiento
humano». Hernandez Reinoso (2000) ha resumido estos métodos en algunos de los mas

importantes, y mds abajo los presentaremos brevemente.

El método silencioso (la via silenciosa) es el resultado del trabajo de Caleb Gattegna
de la década de los 70, en el que el alumno cuida de forma independiente su proceso de llegar
al conocimiento y su aprendizaje descubriendo hechos en el entorno de sus compaferos que
aprenden la misma lengua extranjera. El profesor en este método tiene una influencia minima
sin intervencidon porque el papel activo de los estudiantes en la adquisicion del lenguaje aqui
representa una prioridad. De las herramientas didacticas, a menudo se utilizan materiales de
audio, video y fotografia para provocar una reaccion en el alumno y llevarlo a articular el
significado y conectarlo con otros conocimientos existentes. Se anima al alumno a ser creativo,

autébnomo, independiente y responsable de su propio proceso de aprendizaje.

El método de respuesta fisica total encontré un punto de apoyo en el trabajo de la
teoria psicoldgica de Asher que propone aprender una lengua extranjera en forma de actividad
fisico-motora porque se supone que memorizar un movimiento dard como resultado la
memorizacion del significado y, en ultima instancia, resultara en aprendizaje. Se basa
principalmente en el método de aprendizaje de la lengua materna donde los padres dan 6rdenes
al nifio quien se ajusta al principio de comanda-respuesta, lo que funciona al hacer que el
alumno responda a la orden del profesor de alguna manera para demostrar que recibi6 la
informacion, es decir, que entendid el mensaje de tal orden. La caracteristica imperativa de tal
método limita la interaccion y la comunicacion real a nivel profesor-alumno, ya que el alumno

actiia como receptor de 6rdenes, mientras este tipo de trabajo reduce su ansiedad.
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El método del aprendizaje comunitario surgié con la idea en la década de los 70,
mientras que el crédito lo obtuvo Curran. Se puede notar la influencia del enfoque humanista
de Karl Rodgers en este método, o sea, el aprendizaje comunitario opera al principio de
consejero-cliente donde el profesor tiene el papel del consejero y el estudiante del cliente. El
objetivo es darse cuenta de la capacidad de los estudiantes para comunicarse en un entorno
social dindmico. Es una especie de abordaje cognitivo—afectivo de la ensehanza de lenguas
extranjeras que le brinda al estudiante recursos para consolidar la autoconfianza y la
autorrealizacion en el proceso de aprendizaje, a lo que se suma la constante interaccion y

participacion de otros estudiantes en tal evento.

La sugestopedia es un método que fue aceptado con mucho gusto en la ensefianza de
lenguas extranjeras y fue presentado en los afios 70 por el psicoterapeuta bulgaro Lozanov.
Sugiere la ensefianza en un ambiente relajado y comodo donde cada estudiante es un individuo
privilegiado. Segiun Brown (2000) en tales condiciones el cerebro puede recibir y procesar mas
informacion de manera relajada si el entorno lo permite, y el profesor es el factor que equilibra
el ambiente de la clase y puede influir en €l. En tal ambiente, la autoconfianza del estudiante
crece y asi se fortalecen las relaciones con otros estudiantes, lo que conduce a la eliminacion

del miedo al error o al ridiculo.

El enfoque natural se desarroll6 bajo los auspicios de la teoria del monitor de Krashen.
En niveles inferiores de aprendizaje, este modelo apoya algunas técnicas del método de
respuesta fisica total, y posteriormente en niveles superiores es el docente quien debe presentar
el input comprensible, asegurarse de que sea cognoscible para los estudiantes, que el ambiente
de trabajo sea positivo, que la leccion comience con un monologo introductorio y que, al final,
todos los intereses de aprendizaje estén realizados durante la ensefianza. Los autores creen en
la capacidad innata de cada persona para aprender un idioma y, por tanto, aprender un idioma
extranjero, mientras que el aprendizaje de la gramadtica no representa la tnica forma de
adquirirlo. La actividad de los estudiantes cambia con el tiempo; primero son mas pasivos y

luego mas activos cuando entiendan mas.

Conscientes de que los paralelismos con el presente se pueden extraer de manera mas
efectiva a partir de fendomenos que se remontan a décadas y siglos antes de nuestra €poca

moderna, y ademads para realizar los cambios necesarios, era importante senalar las diferencias
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cruciales entre los métodos tradicionales y alternativos de ensefianza de lenguas extranjeras
para sugerir que la docencia deberia encontrar un dmbito comun con el que los estudiantes
pudieran realizar los resultados efectivos, y donde el propio estudiante se convirtiera en el
creador de su propio camino al conocimiento. Lo que sigue presenta la esencia de los métodos
mencionados con el fin de establecer un marco de referencia completo de los mejores y mas
efectivos métodos y enfoques para la ensenanza de lenguas extranjeras para que las habilidades
individuales, el conocimiento y la voluntad hacia el aprendizaje de cada individuo resulten en

éxito.

4.3. El enfoque comunicativo en la ensefianza de lenguas extranjeras

Simultadneamente con el concepto de competencia comunicativa, a finales de la década
de los afios 70 y principios de los 80, se hizo reconocible un nuevo enfoque para abordar la
ensefianza de lenguas extranjeras. Denominado Enfoque Comunicativo-Adaptativo, el enfoque
comunicativo en la ensefianza de lenguas extranjeras surgié como una esencia de métodos
anteriores que se adaptaron a las necesidades del proceso de ensefianza durante décadas. El
enfoque que ha evolucionado a partir de los métodos tradicionales y estructuralistas manifiesta
una comunicacion emocionalmente condicionada con el entorno y la lucha interna de cada
individuo para clasificar esas emociones y estar listo para adaptarse activamente a las
circunstancias lingiiisticas y contextuales (KneZevi¢, 2016). La funcionalidad del lenguaje y la
posibilidad de su uso son el centro del enfoque comunicativo, mientras que el factor mas
importante en la practica de la docencia, como se ha sugerido en algunos métodos anteriores,
pasa a ser el propio alumno. Es decir, el objetivo de este enfoque es permitir que los estudiantes
utilicen la competencia comunicativa adquirida dentro de su marco formal, pero al mismo
tiempo respetando los principios sociolingiiisticos de la comunicacién (Sanchez, 2010). El
entorno didactico en este contexto se convierte eventualmente en un refugio para los alumnos
a los que se les acerca con una atencion particular a sus necesidades, y no exclusivamente a las
necesidades de la materia y de la propia forma lingiiistica. Comparandolo con el método
Gramatica-Traduccion, en este enfoque las traducciones de textos a un idioma extranjero y vice
versa adquieren un significado mas profundo porque priorizan los contrastes entre idiomas y
trazan paralelos entre los significados.

Por otro lado, examinando los métodos mencionados anteriormente enfocados al
conocimiento de la forma, el enfoque comunicativo le da al estudiante la oportunidad de

aprender los contenidos circundantes en el lenguaje mediante el conocimiento de la forma que
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ya posee, y a través de este proceso el lenguaje se convierte en el medio y el objetivo en las
clases de lenguas extranjeras, lo que representa un gran paso adelante en el dominio didactico.
Autores como Savignon (1991; en Miji¢, 2015) argumentan que el pensamiento estructuralista
estadounidense combinado con las premisas de la psicologia de comportamiento puede
considerarse responsable de los cambios en la ensefianza de lenguas extranjeras, ya que dicha
influencia agrup6 las destrezas lingiiisticas en dos grupos opuestos: el grupo activo, que
combino las destrezas de expresion oral y escrita, y grupo pasivo, que consistié en comprension
lectora y auditiva. Sin embargo, tal division no resultd ser definitiva porque con el tiempo la
imagen del alumno leyendo y escuchando cristalizd, pues al mismo tiempo €l participo en la
comunicacion, por lo que la asuncion de la pasividad de tal sujeto no resultd sustentable. El
resultado de tales conocimientos son dos grupos mas concentrados de destrezas lingiiisticas. En
lugar de activos y pasivos, los estudiantes adquirieron destrezas lingiiisticas productivas (hablar

y escribir) y receptivas (leer y escuchar).

Sanchez (2010), Pérez (2010), Richards y Rodgers (2001) y Cruz (1999) coinciden en
que la interaccion es la mejor herramienta para practicar e implementar la competencia
comunicativa en accion, y por lo tanto, se convirtid en el nucleo del enfoque comunicativo en
la docencia. Dado que cada estudiante es especial a su manera, como se menciono
anteriormente, el maestro debe esforzarse por realizar su propio potencial, al mismo tiempo que
enfatiza la comunicacion interactiva en todos los campos (lectura, escritura, habla y escucha)
en el aula, sugiere temas abiertos y proporciona un ambiente agradable y aprendizaje a través
de la comunicacion para que se puedan satisfacer las necesidades del grupo y del individuo.
Asi, el alumno, participe de la interaccidon comunicativa, recibe por parte del profesor la libertad
de ser activo, independiente, creativo y colaborador (Pérez, 2010; segin Mitjans, 2009). De
hecho, este enfoque tiene como objetivo trabajar en beneficio del alumno y cumplir sus
caracteristicas individuales, pero como cada alumno es fisica, intelectual y emocionalmente
individual, es importante destacar que en algunas ocasiones las condiciones del aprendizaje
dentro del aula que introduce el docente no son suficientes para liberarlo, hacerle actuar con
confianza, claridad y caracter. A veces, el profesor, ni como autoridad ni como iniciador de una
comunicacion aparentemente relajada, logra el objetivo que en realidad es la prioridad en el
aula de idiomas extranjeros: el desarrollo explicito de destrezas lingiiisticas productivas y

receptivas.
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S. LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES Y LOS FACTORES
AFECTIVOS EN EL APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS

La investigacion simultanea del lenguaje como sistema y la comunicacion humana
como uso practico del lenguaje puede coincidir con la afirmacion de Brown (2000:154), quien
describe el lenguaje como «un fendmeno tan generalizado dentro de la sociedad que no puede
separarse de un contexto mas amplio — de un todo formado por personas vivas que respiran,
piensan y sienten.» Como hemos insinuado en el capitulo anterior, cada persona es un individuo
por si mismo. Lo demuestra el hecho de que no podemos comparar literalmente las formas de
comportamiento o aprendizaje de una lengua extranjera de dos personas que poseen
aparentemente los mismos rasgos de caracter, y esperar exactamente los mismos resultados. Por
esta razon, cabe sefialar que las diferencias individuales, segiin Dornyei (2005), son esos rasgos
o caracteristicas individuales que acaecen en todas las personas, pero que también difieren en
el grado de influencia sobre los modos de accion de cada individuo. Asi, desde la perspectiva
del docente, no es sorprendente dar prioridad a las diferencias individuales de los estudiantes
que afectan explicitamente sus resultados de aprendizaje, y en este proceso pueden convertirlo
en un aprendiz de idiomas exitoso como personalidad, capacidad/aptitud y motivacion.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998; segun Gardner y Maclntyre, 1993) se basa en el modelo
socioeducativo de Gardner compuesto por cuatro partes: factores previos, diferencias
individuales, contexto de adquisicion del idioma y resultados del aprendizaje. En este caso, las
diferencias individuales pueden considerarse como razones que contribuyen a diferentes
resultados de aprendizaje entre un grupo de estudiantes influenciados por el contexto formal o
informal en el que se aprende la lengua, y se pueden dividir en dos grupos: factores cognitivos
y afectivos. Los factores cognitivos incluyen la inteligencia, la competencia lingiiistica y las
estrategias de aprendizaje, las cuales se consideran independientes entre si, mientras que los
factores afectivos se basan en las caracteristicas emocionales del estudiante involucradas en dar
forma a su respuesta al aprendizaje, y las caracterizan actitudes, motivacion y ansiedad ante la
lengua. Ademas, Zafar y Meeknashi (2012) hicieron una division relevante de estos factores en
el dominio del aprendizaje de lenguas extranjeras y las diferencias individuales las
distribuyeron en siete componentes clave que afectan de manera explicita e implicita los
resultados y logros del aprendizaje: edad, género, habilidad, motivacion, estilos de aprendizaje,
estrategias de aprendizaje y personalidad.

En este trabajo se elaborara en detalle la categoria de personalidad y todo lo que esta

implica. Como término general, la personalidad del individuo ha sido un area interesante de
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investigacion psicologica durante mas de un siglo, y visto desde la perspectiva didactica, no
sorprende que precisamente ese fuera un tema candente en los trabajos de Krashen, Skehan,
Gass y Selinker y varios autores mas (Zafir y Meeknashi, 2012). En respuesta al factor afectivo,
Brown (2000) y Zafir y Meeknashi (2012) concretaron caracteristicas de personalidad para las
que se espera que tengan un mayor o menor impacto en el aprendizaje y adquisicion de lenguas
extranjeras. A continuacion se explicaran con mas detalle las categorias a las que afectaron las

mencionadas caracteristicas.

5.1. Extraversion e introversion

La vision de los términos extraversion e introversion entre los humanos se considera
contradictoria por naturaleza. En varios casos, se han visto como conceptos diametralmente
opuestos que, en funcion de las caracteristicas psicoldgicas del individuo, salen a la luz en la
vida cotidiana, e incluso el aprendizaje también es un ejemplo de ello. Zafir y Meeknashi (2012;
segin Dawaele y Furnham, 1999) aseveran que, por el contrario, en el caso de la extraversion
e introversion humanas, existe un vinculo inalterable que actua mutuamente. Es decir, los
extrovertidos parecen aprender bajo la influencia de estimulos externos, extrayendo energia de
su entorno, lo que incluye una mayor eficiencia del trabajo en equipo a medida que aumenta la
actividad social de uno, y la impulsividad en las reacciones representa el resultado de una menor
incomodidad. Por otro lado, los introvertidos practican principalmente un trabajo silencioso e
independiente, mientras confian en la introspeccion y tienden a percibir la tarea con
escepticismo. En algunos estudios de tedricos de lenguas extranjeras, la extraversion ha
demostrado ser una circunstancia atenuante para un mejor aprendizaje y una base para una
mejor aceptacion del enfoque comunicativo en la ensefianza, aunque no se ha demostrado como
norma que la extroversion sea el secreto del éxito en torno a la lengua extranjera. Ademas, lo
confirma la hipétesis de Eysenck, que pone la extraversion en la correlacion negativa con el
aprendizaje debido a la influencia de las conexiones neuroquimicas en el cerebro (Zafir y

Meeknashi, 2012).

5.2. Autoestima, autoconfianza y voluntad de comunicarse en la lengua
extranjera

La autoestima se percibe como la capacidad de un individuo para sentir el valor de si

mismo o la gama de valores que posee sobre su comportamiento, si justifica o valora sus
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acciones, y si se quiere a si mismo como individuo o no (Blascovich y Tomaka, 1991). Zafir y
Meeknashi (2012) aseguran que la autoestima y autoconfianza son claves para un aprendizaje
de calidad con un resultado positivo, como lo demuestran algunas investigaciones previas sobre
la adquisicion de lenguas extranjeras (Brodkey y Shore, 1976; Gardner y Lambert, 1972 y otros)
cuyas conclusiones confirmaron esta aseveracion. Brown (2000; segun Maclntyre, 2002) indica
un modelo de la voluntad de comunicarse en la lengua meta que ejemplifica la intencion activa
de un estudiante de iniciar la comunicacioén cuando se le da la oportunidad. El modelo tiene el
origen en el estudio existente de MacIntyre de 1998 cuyos resultados aclararon la comprension
de que el deseo de un estudiante de evitar la comunicacién en un idioma extranjero o, por otro
lado, iniciarla, radica en la influencia combinada de multiples factores en ese mismo estudiante.
A estos factores los conocemos como el ambiente dentro del grupo, la motivacion, la
personalidad y dos niveles de confianza en uno mismo; el primero que implica el estado de
autoconfianza comunicativa, y el segundo que implica autoconfianza en torno a la lengua
extranjera, y concluye que ambos son equivalentes en el contexto de la voluntad de comunicarse
en una lengua extranjera, pero debido a la propia posesion de tales dos factores no se garantiza

el éxito de los estudiantes ni los resultados de aprendizaje positivos.

5.3. Inhibicion

La variable de inhibicion esta profundamente relacionada con los conceptos de
autoestima y autoconfianza, y le sirve al individuo para defender de alguna manera su propio
«yo», o sea su ego de influencias externas que podrian alterarlo. A favor de un equilibrio més
facil de la voluntad individual de comunicarse en la lengua meta, Brown (2000) promueve el
entorno didactico positivo y relajante en las aulas de idiomas extranjeros porque tal atmosfera
anima enormemente a los individuos a actuar verbalmente y arriesgar hipdtesis de lenguaje
individual sin temor a equivocarse. Zafar y Meeknashi (2012) afirman que el ego lingiiistico
mencionado es un obstaculo directo para la adquisicion de un idioma extranjero porque su
intensa presencia, que se caracteriza por una actitud muy fuerte, no resulta en un aprendizaje
fructifero, sino al contrario, el ego lingiiistico se convierte en un bloqueador directo de tal
proceso. En otras palabras, cuanto mas flexible sea el ego lingiiistico y mas dispuesto esté a
adaptarse, mas fécil serd aprender de los errores. Ademads, la inhibicion se puede ver desde la
perspectiva de una ausencia de habla, es decir como inhibicion verbal, universalmente conocida
como silencio. El silencio o la ausencia del habla est4 presente en el proceso de aprendizaje de

una lengua extranjera y de ninguna manera debe correlacionarse con la ignorancia o la falta de

27



voluntad de comunicarse. Por el contrario, puede indicar implicitamente la falta de voluntad de
un individuo de comunicarse por varias razones, y una de ellas es también la ansiedad inicial
ante la comunicacién en un idioma extranjero (Granger, 2004). Granger (2004; segin Krashen,
1985) define el periodo de silencio en el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera como
un tiempo que corresponde a la fase en la que el estudiante no produce ninguna expresion
original libre, y se extiende desde el recibimiento del input comprensible hasta que ocurra la
produccion final de lenguaje. Tal periodo, segun Krashen, resulta necesario para los estudiantes
con el fin de procesar e interiorizar adecuadamente el nuevo contenido, y ademas la ausencia
de habla, es decir, el periodo de silencio en tal época no deberia sorprender. Asimismo, Granger
(2004; segiin Hanania y Gradman, 1977) afirma que al inicio del uso independiente del
lenguaje, los estudiantes pueden obtener inicialmente una produccion del lenguaje imitativo.
En otras palabras, se espera que los estudiantes repitan las construcciones del lenguaje del
profesor, mientras que posteriormente a través del aprendizaje, con el desarrollo de la
autoestima y la autoconfianza, la produccion del lenguaje se podra convertir en creativa porque
implica el contenido construido independientemente por el estudiante. Ademas, este periodo de
silencio recuerda irresistiblemente al proceso de adquisicion de la lengua materna a través del
cual el nifio, hasta producir sus primeras voces independientes, escucha, recuerda y procesa
exclusivamente la informacién del entorno para imitar y consecuentemente producir de forma

independiente los contenidos lingliisticos (Granger, 2004).

5.4. Disposicion a asumir riesgos

Para que los estudiantes dentro del aula estén dispuestos a asumir riesgos, tomar su
aprendizaje en sus propias manos y arriesgarse a cometer un error o a tener éxito, Dufeu (1994;
en Zafar y Meeknashi, 2012) sefiala que los maestros son las personas que deben fomentar un
ambiente de trabajo relajado y seguro para que los estudiantes puedan obtener los maximos
beneficios del contenido de ensefianza, mientras que son testigos del aumento de autoconfianza
e interés del estudiante en descubrir nuevos conocimientos sobre el idioma que estan
aprendiendo. A veces un ambiente relajado y un maestro competente no son suficientes para
lograr los objetivos de la ensefianza porque sus planes interfieren con el miedo del estudiante a
asumir riesgos. Las causas del miedo a asumir riesgos pueden ser diversas, por ejemplo en el
aula se pueden detectar en las situaciones que implican los reproches de un error, obtencion de
nota baja o insuficiente para aprobar el examen, comportamiento ridiculo de los compafieros y

comportamiento social que causa vergiienza, mientras que fuera del aula se reflejan en el miedo
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a no poder comunicarse con otras personas debido a la nocidon de no entenderlos, miedo a la
perdida de identidad personal y, en tltima instancia, lo mas importante, el miedo al hacerse el
ridiculo en el entorno social (Beebe, 1983; en Zafar y Meeknashi, 2012). Pero aunque el miedo
al asumir riesgos esta generalmente presente, no debe percibirse exclusivamente como algo
negativo. Brown (2000) argumenta que existe una alta posibilidad de que el resultado de la tarea
sea positivo para la persona que lo experimenta, e incluso considera la impulsividad un estilo

de comportamiento que puede influir positivamente en la adquisicion de una lengua extranjera.

5.5. Miedo y personalidad

Zafar y Meeknashi (2012) y Brown (2000) ratifican que el miedo es una caracteristica
de la personalidad de las personas que aparece en la vida cotidiana, y al mismo tiempo se asocia
con la autoestima, la autoconfianza, la inhibicion y el asumir riesgos. Se correlaciona al mismo
tiempo con el concepto psicoldgico de la voluntad de comunicarse en la lengua extranjera que
implica un sentido de preocupacion y duda de uno mismo. Debido a la importancia excepcional

en este trabajo, los siguientes capitulos se destinaran a este fendémeno.
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6. LA ANSIEDAD: UN FACTOR AFECTIVO Y FENOMENO SOCIAL

Con el desarrollo del interés en el dominio afectivo al investigar las diferencias
individuales en la adquisicion de lenguas extranjeras, la atencion se desplazo rapidamente hacia
el fenémeno de la ansiedad. Concentrados en las diferencias individuales que afectan
directamente las capacidades de un individuo, los psicologos se guian por la perspectiva de que
la ansiedad personifica el sentimiento agudo en una persona y que es parte de la formacion de
su personalidad, que a su vez se forma constantemente. En consecuencia, no es de extrafiar que
precisamente la ansiedad se haya elevado a lo mas alto de la escala de factores afectivos que
inciden directamente en el éxito del aprendizaje y la adquisicion de una lengua extranjera

(Dornyei, 2005; segun Brown, 1999).

6.1. Las definiciones de la ansiedad

Numerosos autores han participado en la definicion del concepto de miedo a través
de afios de investigacion. Spielberger (1983; en Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2006:191) explica la
ansiedad como «un sentimiento subjetivo de tension, temor, nerviosismo y miedo asociado con
la excitacion del sistema nervioso autbnomo». Garcia Gallindo (2010:43) lo define como un
sistema compuesto por tres tipos de respuesta emocional que experimenta una persona, y
combina aspectos cognitivos (malestar, tensidbn y temor), aspectos fisiologicos
(cardiovasculares, respiratorios, gastrointestinales, respiratorios y otros sintomas) y aspectos
motores (hiperactividad, paralisis motora, movimientos repetitivos, evitacion de respuestas,
dificultad en la expresion oral, etc.). Destaca al mismo tiempo que el sistema cognitivo del
cuerpo humano bajo la presencia de la ansiedad reacciona ante conductas como miedo,

inseguridad, pensamientos negativos, poca concentracion o falta de organizacion.

Para el marco de interés de este tema, es importante mencionar la distincion entre los
términos miedo y ansiedad que en muchos campos suelen tener significados iguales. La Real
Academia Espafiola (RAE) informa que la preocupacion, que en algunos contextos se traduce
como miedo se origind en el nombre latino metus y la define como un sentimiento de
preocupacion por algln tipo de riesgo y peligro imaginario o real, y como una sospecha o temor
que aparece dentro de un individuo, que le dice que sucedera algo contrario a lo que desea. Por

otro lado, la ansiedad se define como un estado de ansiedad o inquietud del espiritu y como un
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estado de preocupacion y miedo asociado a diversos diagnosticos mentales que provocan

inquietud en un individuo.

Leary y Kowalski (1995:7) argumentan que «la ansiedad es un factor que causa miedo
en las personas cuando se encuentran en una situacion de riesgo personal». Al experimentarla,
las personas trazan un paralelo entre la situacion actual y situaciones similares en las que se
encontraron o se encontraran, y les causan una sensacion similar de incomodidad (por ejemplo,
en una situacion donde se da un discurso frente a una audiencia) y a menudo especulan sobre
lo que pensaran las personas a su alrededor y como van a condenarlos. Ademas, creen que la
ansiedad provoca una reaccion fisica del cuerpo, como latidos cardiacos rapidos o aumento de
la sudoraciéon, cuyo vinculo logico se puede encontrar en el funcionamiento del sistema
nervioso simpatico humano, es decir, aquel que cuida los mecanismos de defensa en momentos
en los que una persona se encuentra en peligro. Es decir, cuando se activa el sistema nervioso
simpatico, se aceleran los latidos cardiacos, las reacciones musculares y respiratorias, mientras
que la secrecion de sudor se intensifica y el sistema digestivo se ralentiza, lo que prepara al
individuo para enfrentar las amenazas del entorno. Desde la perspectiva de comportamiento, la
ansiedad induce conductas como evitacion o alejamiento de una situacion estresante, pero
aunque una persona no necesariamente responderd evitandola o saliendo de la habitacion, estos
sentimientos todavia estarian presentes. Asi, para disipar cualquier duda sobre las diferencias
entre una persona socialmente ansiosa y las reacciones conductuales declaradas, Leary y
Kowalski (1995; segiin Leary, 1983) enfatizan que no podemos etiquetar a las personas con
comportamientos momentaneos asi con certeza; una persona socialmente ansiosa es a menudo
tranquila por instinto y retraida en términos cotidianos, mientras que algunas personas estan
ansiosas sin mostrarlo, 0 no estdn ansiosas en absoluto, sino que son mas retraidas, mas

tranquilas y discretas por naturaleza.

La ansiedad corresponde en gran medida, como ya se menciond, a los momentos en
los que un individuo siente algtin tipo de incomodidad y falta de voluntad para realizar la tarea
que tiene por delante y, por lo tanto, muy a menudo bloquea su propio camino hacia el progreso.
Seglin Garcia Gallindo (2010), las reacciones de nuestro sistema cognitivo y fisico a la ansiedad
pueden manifestarse en grupos de indicaciones; podemos reaccionar huyendo de una situacion
critica o evitandola en la vida cotidiana y en situaciones puntuales que percibimos como
incomodas o aterradoras, por lo que como resultado nos retraemos o simplemente evitamos

afrontar el problema. Ademas, podemos sentir la presencia de respuestas fisicas y psicoldgicas
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como temblores, sudoracion excesiva, nauseas en el estdbmago, incluso mareos, sensacion de
separacion psicologica de los acontecimientos actuales, es decir, los pensamientos errantes e
incluso, falta de concentracion. Ademas, la ansiedad puede manifestarse por una sensacion de
pérdida de control sobre la situacion que implica miedo a un impulso incontrolado de lastimarse
a uno mismo o a alguien en su entorno inmediato. Asimismo, el individuo va acompafiado de
una sensacion de falta de control sobre sus acciones. Ademas de estas indicaciones, Garcia
Gallindo (2010) se refiere a los pensamientos repetitivos manifestados por imagenes o impulsos
que aparecen en el cerebro y no pueden ser monitoreados de manera controlada, mientras que
ocasionalmente van acompafiados de comportamientos irracionales. El ultimo indicio de
reacciones a la ansiedad es el miedo, que cada persona refleja a su manera individual y asi
afronta la realidad desagradable. Nuestro cerebro percibe algunos de los peligros irreales como
reales, por lo que, aunque un individuo es consciente de la banalidad de la situacion, su cuerpo
muchas veces le envia un mensaje de que es mejor creer en el sentimiento que ha surgido y de

alguna manera evitar tal malestar.

6.2. La ansiedad ante la lengua extranjera y comunicacion en la lengua extranjera

Para el pensamiento psicoldgico, didactico y conductual, la ansiedad ante la lengua
extranjera ha adquirido un enfoque mas concreto, ya que la investigacion sobre la ansiedad
desde la década de los 60 hasta la edad moderna en el contexto de las lenguas extranjeras ha
arrojado resultados clave que muestran que la ansiedad ante la lengua extranjera es uno de los
factores cruciales del éxito general en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Onwuegbuzie et
al., 1999; en Dewaele, 2002:23). La diferencia més importante entre el sentimiento general de
miedo y la ansiedad ante la lengua extranjera es, concluye Dewaele (2002; segiin Maclntyre y
Gardner, 1994:284), «la presencia de sentimientos de tension y miedo que se asocia
particularmente con el idioma extranjero y su contenido que incluye hablar, escuchar y aprender
un idioma extranjero». Segiin Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998:52), el mismo tipo de ansiedad
podria definirse como «un tipo de miedo que experimenta un estudiante cuando se le pide que
utilice un idioma que no es su materno, y en que no es suficientemente competente». Agrega
que esa es solo una de las caracteristicas de la personalidad de un individuo e indica la reaccion
esperada con nerviosismo cuando uno se comunica en un idioma extranjero. Tal ansiedad puede
implicar la predisposicion permanente del estudiante. Horwitz et al. (1986:198; en Mihaljevié¢

Djigunovié, 2004:203), por otro lado, la definen como «un complejo especial de autoconcepto,
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creencias, sentimientos y comportamientos relacionados con la ensefianza de lenguas

extranjeras que surge de un proceso de aprendizaje de idiomas Gnico».

A través de afos de investigacion, los resultados han demostrado que la falta de
conocimiento sobre los tipos de ansiedad ante la lengua extranjera ha sido uno de los factores
cruciales para sacar conclusiones relevantes. Es decir, al ver la ansiedad como una caracteristica
de personalidad estable en muchos resultados de investigacion, se percibieron vagamente
correlaciones positivas y negativas con ella, lo que los distingui6 significativamente del estudio
de la ansiedad como una respuesta temporal al estimulo que lo provoca (Mihaljevi¢ Djigunovic,
2004). Los tipos de ansiedades ante la lengua extranjera mas adelante en las teorias establecidas
y derivadas de la investigacion del mismo nombre dieron como resultado tres tipos principales
de ansiedad que se pueden organizar en el contexto de lenguas extranjeras. Onwuegbuzie et al.
(1999:88; en Dewaele, 2002) y Scovel (1978; en Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998:52) identifican
la ansiedad ante la lengua extranjera con el «tipo de miedo que un individuo siente en un
determinado tipo de situacidon», o sea, con la ansiedad situacional especifica. Siguiendo la
misma perspectiva, Brown (2000) coloca en oposicion la ansiedad momentanea que se da a
nivel de una situacion especifica, es decir, el estado de ansiedad y el sentimiento de miedo mas
permanente, que se da independientemente del contexto, y aparece en las personas con una
predisposicion mds firme a la ansiedad en general. Lazarus (1991; segun Spielberger, 1972;
1983) describe el estado de ansiedad como una excitacion emocional desagradable que se
produce justo antes de un peligro, y la valoracion de la existencia de este tipo de peligro es de
naturaleza puramente cognitiva. En cuanto al concepto del miedo general, es decir el rasgo de
ansiedad, sostiene que se trata de diferencias persistentes del individuo que tienden a
corresponder a las caracteristicas del miedo actual en momentos de anticipacion de algunos

posibles peligros para la paz mental establecida.

Ademas, Spielberger (1980) alienta la importancia de distinguir entre la preocupacion
y emocionalidad. Aunque a menudo se experimentan simultdneamente, no es comun que estén
indisolublemente vinculadas. De hecho, la diferencia se puede ver en el comportamiento
individual. La preocupacion esté relacionada con un tipo de impacto negativo en la actuacion
individual de uno, y hablando de sensibilidad, casi no hay conexién con modelos de accion
especificos. Mas detalladamente, la ansiedad tiene referencias al componente cognitivo de
experimentar miedo, es decir, el individuo tiende a responder con preocupacion ante alglin tipo

de amenaza o peligro para su bienestar, y ademas analiza la falta de competencias particulares
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para afrontar esa amenaza. La sensibilidad, por otro lado, implica un cierto componente de la
emocion que se experimenta al sentir miedo. El individuo en este caso experimenta cambios

fisicos como sudoracidn excesiva, dolores de cabeza y otras dificultades.

Ademas de los mencionados, Brown (2000; segiin Horwitz et al. 1986; Maclntyre y
Gardner, 1989) cita la ansiedad al comunicarse, o sea, la ansiedad de expresion de pensamientos
e ideas, la ansiedad ante la evaluacion social negativa que parte de la necesidad del individuo
de dejar una buena impresion en el entorno, y el miedo a los exdmenes, es decir, cualquier
miedo asociado a la evaluacion académica articulando los tres componentes reconocidos que
forman el conjunto con la ansiedad ante la lengua extranjera. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998)
agrega que la ansiedad ante la comunicacion es una reaccion a un acto de habla que ocurre o
solo se espera, y la ansiedad ante la evaluacion social negativa presenta la inseguridad que surge
ante la calidad social de la comunicacion. Cabe senalar que la comunicacion en un idioma
extranjero es una especie de prueba personal del conocimiento sobre nosotros mismos y el
entorno en el que usamos el idioma extranjero para representarnos, incluso cuando no somos
completamente competentes para usar ese idioma. En cuanto al miedo a los examenes, aparece
dentro de los deberes formales que se realizan al evaluar los conocimientos del alumno durante
su proceso de aprendizaje y adquisicion de una lengua extranjera, por lo que no es de extrafiar
que tal miedo en todos los niveles de aprendizaje se deba a la falta de competencias en lengua
extranjera. Schwarzer (1986; en Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998) atribuye cuatro componentes a
la ansiedad; cognitiva, caracterizada por la preocupacion por la accidn social, la preocupacion
por la imagen del individuo en publico, la autoevaluacion negativa y un sentido de incapacidad
para satisfacer las necesidades sociales; emocional, que informa sobre la tension, malestar y
miedos vividos internamente; comportamental, que implica una tendencia a retraerse y evitar
la situacion, dificultades en el habla, torpeza, etc., y el componente corporal que implica
cambios fisicos, por ejemplo aumento de la sudoracidn, taquicardia, gesticulacion incontrolada,
etc. Podemos discernir que la ansiedad caracteriza el tipo de miedo que inhibe el progreso, y se
caracteriza por la ansiedad que se considera un componente cognitivo del miedo. Al actuar
simultdineamente a la ansiedad negativa, el componente afectivo de la sensibilidad no
necesariamente da como resultado un dafio al individuo.

Como ya se menciond, la ansiedad no es un concepto o factor Unico de diferencias
individuales entre los estudiantes, sino que caracteriza a todo un conjunto de factores diversos,
donde cada uno tiene caracteristicas diferentes. Basandose en dos conceptos idénticos, Dérnyei

(1998) y Garcia Gallindo (2010:44) indican la diferencia entre ansiedad positiva o facilitadora

34



y negativa o debilitadora, mientras que el mismo concepto en el que se basa Oxford (1999; en
Brown, 2000) es conocido bajo los nombres ansiedad benéfica y dafiina. La ansiedad positiva
o facilitadora es la que nos empuja hacia adelante y nos mueve a descubrir el entorno que nos
rodea, al mismo tiempo que posibilita la actuacion. Ademas, podemos estar de acuerdo en que
un poco de miedo ante una aparicion publica no tiene por qué significar fracaso, sino una tension
estimulante que nos informa de la importancia de la tarea que tenemos que realizar deseando

que salga como la imaginamos.

La ansiedad facilitadora en varias pruebas resulto ser crucial en el proceso del éxito
de los estudiantes, como lo demuestra el estudio de la relacion entre ansiedad y competitividad
en el aprendizaje de lenguas extranjeras presentado por Bailey (1983; en Brown, 2000), y el
vinculo explicito fue visible en el surgimiento de la ansiedad facilitadora simultdneamente con
la competitividad entre los estudiantes. Ademds, Mihaljevi¢ Djigunovié¢ (1998) cita el impacto
positivo de la ansiedad facilitadora en la interaccion con la dificultad de la tarea asignada al
alumno. Los resultados de la investigacion mostraron mayor éxito de los estudiantes con menor
grado de ansiedad en la resolucion de tareas mas dificiles, pero al cambiar la perspectiva, los
resultados arrojaron conclusiones opuestas. Ademas, existe una correlacion de la ansiedad con
la memoria y la organizacion de tareas cuya investigacion mostrd que la ansiedad interfiere con
el ejercicio durante el que se retienen los estimulos del individuo en la memoria a corto plazo,
lo que complica la funcidn de la memoria a corto y medio plazo. Muchos autores comprueban
la correlacion positiva de la ansiedad con el éxito en la ensefianza de lenguas extranjeras
(Scovel, 1987; Kleinmann, 1977; Williams, 1991; en Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002) y
concretizan la ansiedad facilitadora en el éxito del dominio de estructuras lingiiisticas mas
complejas, y la conclusion comun implica que la ansiedad ante la lengua extranjera puede
ayudar enormemente al alumno a afrontar el aprendizaje y la adquisicion de nuevos

conocimientos en la ensefianza de lenguas extranjeras.

Spielmann y Radnofsky (2001; en Brown, 2000) proponen el concepto de tension para
aclarar el posible efecto de factores psicologicos negativos en el proceso de aprendizaje de
lenguas extranjeras, y esa se compone de dos influencias que lo caracterizan — disforica y
euforica, concluyendo que por accion individual o conjunta de la ansiedad facilitadora e
influencia eufdrica en el enfoque del aprendizaje, el resultado final del éxito del estudiante no
necesariamente terminara con un signo nocivo. En otras palabras, la ansiedad en el contexto

mencionado puede, de hecho, proporcionar un sentimiento de emociéon y la ansiedad
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facilitadora ante la tarea para realizar, mientras actiia de manera extremadamente positiva en el

éxito final del estudiante.

Segiin MCER (2005), se requieren cuatro destrezas lingiiisticas para lograr el éxito en
el dominio de una lengua extranjera. Estas destrezas (productivas y receptivas) son necesarias
porque junto a la adquisicion de estructuras del lenguaje (vocabulario y gramatica)
proporcionan al estudiante de lengua extranjera todos los recursos necesarios para dominar la
lengua extranjera que ¢l o ella estd aprendiendo. Cabe sefialar que la ansiedad ante la lengua
extranjera se manifiesta sin duda a través de estas destrezas lingliisticas y que su desarrollo en
el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera esta en ocasiones bajo su influencia directa.
Ellas, a su vez, se reflejan mas tarde en practica durante la comunicacién oral, escrita y también

durante la comprension auditiva y lectora en una lengua extranjera.

6.2.1. Ansiedad al leer en una lengua extranjera

Como se ha mencionado anteriormente, durante el periodo de la comunicacion en la
lengua extranjera es posible que surja la ansiedad ante la lengua y los estudiantes experimentan
ciertos sentimientos de incomodidad, falta de confianza en si mismos y comparacion con otros
estudiantes en campos individuales de competencia lingiiistica que se adquieren linealmente a
través de la adquisicion y el aprendizaje en el proceso de ensefianza de idiomas extranjeros.
Uno de esos miedos es la ansiedad al leer en una clase de lengua extranjera, que implica
directamente el uso de una lengua extranjera en tiempo real, lo que supone una reaccion
cognitiva y afectiva simultanea de los estudiantes que conectan directamente con el contenido
de la ensefianza y muestran explicitamente sus conocimientos sobre el mismo. Biel y Ramos
(2018:227; segin Ballester Bielsa, 2000:67) aseveran que la lectura es un «proceso interactivo
entre el lector y el texto», mientras que durante este proceso el lector decodifica el mensaje.
Partiendo del hecho de que cada alumno de una lengua extranjera tuvo que pasar por el
desarrollo de sus competencias lectoras en su lengua materna, tal conocimiento sugiere que en
el proceso de adquirirlas en una lengua extranjera el alumno tendria una ventaja, es decir que
al contar con una circunstancia atenuante como la que se le da a un alumno, la lectura en un
idioma extranjero en el contexto de un ambiente didactico no deberia constituir esfuerzo o
estrés. Puesto que la ansiedad al leer en lengua extranjera surja entre los estudiantes debido a la

necesidad de decodificacion inmediata del texto, consecuentemente se ve en la comprension
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del texto leido independientemente de la competencia lectora ya desarrollada en la lengua

materna (Saito, 1999; en Biel y Ramos, 2018).

Lo expuesto esta respaldado por un estudio (Saito, 1999; en Matsuda y Gobel, 2001)
en el que la escala de Horwitz para determinar la ansiedad ante una lengua extranjera (Horwitz,
et al., 1986), o sea la Escala de Ansiedad ante la Lengua Extranjera (F.L.C.A.S.) compuesta
de un cuestionario segun la escala Likert de 5 puntos y 33 items, fue especialmente desarrollada
para determinar el nivel de ansiedad de los estudiantes en la ensefianza de lenguas extranjeras
al impartir instruccion en la docencia, y ademas de esta, utilizando una escala para determinar
la ansiedad lectora en la Escala de Ansiedad al Leer en una Lengua Extranjera (F.L.R.A.S.)
compuesta por un cuestionario segun la escala Likert de 5 puntos y 20 items, que media
especificamente el nivel de ansiedad de los estudiantes al leer en una lengua extranjera. Se lleg6
al resultado de que la ansiedad al leer en una lengua extranjera y la ansiedad ante la lengua
extranjera no estaban tan conectadas tanto como se esperaba. Biel y Ramos (2018) en su estudio
del efecto de la ansiedad al leer en un idioma extranjero también utilizaron una escala para
determinar el nivel de ansiedad al leer en un idioma extranjero derivada de Saito (1999; en
Matsuda y Gobel, 2001) también llamada Escala de Ansiedad al Leer en una Lengua Extranjera
donde los componentes se evaluaron segin /a escala Likert de 5 puntos, y los items se pudieron
evaluar de 20 a 100 puntos dependiendo de la respuesta. Sus resultados también mostraron la
existencia de la ansiedad al leer en una lengua extranjera y su conexion con el éxito del

estudiante en la misma destreza.

Dado que las actividades orales dirigidas al dominio de una lengua extranjera dentro
del entorno didactico son indicadores clave de problematica y participan en la produccion de la
ansiedad ante tales actividades, diversos autores han investigado el efecto que tiene la ansiedad
al leer en una lengua extranjera (Matsuda y Gobel, 2001). Algunas investigaciones realizadas
en torno a la destreza mencionada han demostrado, como la de Saito (1999; en Biel y Ramos,
2018) que el éxito de los estudiantes que tienen un menor nivel de ansiedad al leer en una lengua
extranjera es mucho mejor y mas alto que de los estudiantes que poseen un nivel mas alto del
mismo tipo de ansiedad. La intencion de distinguir entre la ansiedad general presente en el
aprendizaje de una lengua extranjera y la ansiedad en la lectura en una lengua extranjera fue
corroborada por el estudio de Sellers (2000; en Biel y Ramos, 2018) teniendo en cuenta los
héabitos de aprendizaje de los estudiantes de espafiol como un idioma extranjero. Es decir, los

resultados de la investigacion arrojaron conclusiones que correspondieron a la investigacion
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mencionada anteriormente, por lo que una vez mas resultd que los estudiantes con un mayor
nivel de ansiedad presente en la lectura tuvieron menos éxito en el dominio de esta destreza, lo
que no se correlaciona con la ansiedad general a la lectura. Los mismos estudiantes tuvieron
mas dificultad en memorizar el contenido del texto que aquellos con una ansiedad menos
acentuada a la lectura, pero no al contenido general de la asignatura. El interés por investigar la
ansiedad al leer en una lengua extranjera result6 ser relativamente alto, como lo demuestra,
entre otros, el estudio de Young (2000; segun Biel y Ramos, 2018) hecho con los estudiantes
de segundo afio de espaiol basado en la comprension de cuatro textos literarios resultando en
una comprension mas dificil de textos de los estudiantes que estaban mas ansiosos. Ademas,
Zhao (2009; segun Biel y Ramos, 2018) realizo la investigacion basada en un grupo de 125
estudiantes de chino cuya ansiedad a la lectura interfirié6 con una comprension mas débil del
latin y de los temas desconocidos. Zin (2007; segiin Biel y Ramos, 2018) también basa su
investigacion en al muestra de una correlacion negativa de la ansiedad al leer en una lengua
extranjera con las pruebas de comprension de textos en un grupo de estudiantes malasios. Las
conclusiones directas de esa investigacion se basaron en los resultados obtenidos, es decir, el
efecto negativo de la ansiedad al leer en una lengua extranjera influy6 al éxito posterior en el

dominio del idioma extranjero.

6.2.2. Ansiedad al escribir en una lengua extranjera

Las variaciones en el grado y tipo de la ansiedad ante una lengua extranjera a menudo
resultan en dificultades para dominar algunas de las destrezas del idioma. Asimismo,
encontramos evidencia que respalda las suposiciones de que la competencia y la practica de la
escritura en una lengua extranjera también producen problemas en el aula en la ensenanza de
lenguas extranjeras. Una persona en algunos contextos en los que se le pide que escriba puede
poseer una habilidad de escritura muy respetable y completar la tarea al nivel de las
expectativas, pero en algunas situaciones, como por ejemplo al escribir un ensayo en una lengua
extranjera, puede experimentar una interferencia aborrecida que le impide realizar la dicha
tarea. La ansiedad al escribir es una sensacion incomoda que se desarrolla con el tiempo, por lo
que es importante destacar que se deriva de una determinada experiencia negativa pasada
relacionada con la escritura, que ha provocado a la persona algun tipo de dificultad. Esto es
apoyado por Hassan (2001), quien atribuye la ansiedad al escribir en una lengua extranjera a la

ansiedad situacional especifica que se experimenta al practicar esta destreza.
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El concepto de ansiedad al escribir en una lengua extranjera se origin6 a partir de la
teoria de Daly y Miller (1975) quienes lo describen como la diferencia individual especifica de
un individuo asociada con su hébito de aceptar o evitar situaciones en las que se practican la
destreza de escritura y su posible evaluacion. Cheng et al. (1999) confirman que la ansiedad
general ante una lengua no necesariamente tiene que estar relacionada con una ansiedad
especifica al escribir en un idioma extranjero, sino que también es posible que estos sean dos
constructos independientes. También atestiguan que estos dos tipos de ansiedad pueden
correlacionarse entre si precisamente porque ambos conceptos se caracterizan por una actitud
negativa hacia algunas formas de comunicacion, las conductas como evitar situaciones
comunicativas, e incluso ansiedad ante la evaluacion en una lengua extranjera. Aunque sea asi,
no hay suficiente investigacion cientifica relevante para los hechos en los que podrian basarse

las nuevas teorias.

Al establecer su investigacion, Cheng et al. (1999) querian concretar la conexion entre
la ansiedad ante una lengua extranjera y la ansiedad al escribir en una lengua extranjera entre
los estudiantes de inglés taiwaneses. Utilizando la escala de Horwitz (FLCAS) para determinar
el nivel de la ansiedad ante una lengua extranjera y combindndola con la escala SLWAT (ingl.
Second Language Writing Apprehension Test) presentado por Daly y Miller (1975) para
determinar la ansiedad al escribir en una lengua extranjera llegaron a la conclusioén de que sus
resultados son muy similares a los obtenidos en las investigaciones previas sobre el mismo
tema, lo que implica la existencia de un vinculo entre la ansiedad ante una lengua extranjera y
la ansiedad al escribir en una lengua extranjera, pero a la vez demuestra que ambos tipos de
miedo son en gran medida independientes entre si. Por lo tanto, las conclusiones relevantes han
demostrado que algunos de los estudiantes con competencia de escritura desarrollada pueden
ser propensos a temer a la valoracion de su texto, su éxito puede verse afectado por una baja
autoconfianza en el contexto de la escritura en un idioma extranjero, y algunos pueden
percibirse afectados por el miedo al fracaso. En general, las percepciones negativas del éxito
personal y las oportunidades de progreso demostraron ser la variable mas comun para sacar

conclusiones.

6.2.3. Ansiedad al escuchar en una lengua extranjera

Durante mas décadas, hasta la década de los 70 la investigacion didéctica sostuvo que

una destreza del lenguaje receptivo como escuchar en un idioma extranjero, en comparacion
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con destrezas productivas como hablar o escribir, tendia a ser mas dificil de detectar en la
investigacion sobre el impacto de la ansiedad en ciertos tipos de la practica de los estudiantes
de los idiomas extranjeros. MaclIntyre y Gardner (1989) atribuyen el descuido de escuchar como
una destreza que también puede provocar ansiedad en un estudiante de una lengua extranjera al
hecho de que la escala de enfoque mayoritario para medir la ansiedad ante una lengua todavia
se centra en las destrezas lingliisticas productivas, ya que el output y la producciéon son
categorias mas tangibles en tales aspectos de los estudios, lo que confirma lo dicho. Pero hoy,
tal actitud es resistida por la tesis de que escuchar es una parte activa de la comunicacion que
conduce al habla, porque sin una escucha concentrada, ni el hablante ni el interlocutor podrian
distinguir el contenido del mensaje enviado o responder al otro. Si observamos la destreza de
escuchar desde tal perspectiva, se concluye que la persona que escucha al recibir un mensaje
elige el significado de mayor calidad para procesar, y luego determina de forma independiente
el mensaje y su contexto. Con respecto a esta premisa, es importante enfatizar el efecto de la
ansiedad al escuchar que ocurre cuando se procesa la informacion recibida donde incluso la
mas minima incomodidad o estrés combinado con poca concentracion puede llevar a una mala
comprension del mensaje y, en ultima instancia, interrumpir la comunicacién completa
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢ y Legac, 2008). Como parte de la destreza de escuchar, Baran-Lucarz
(2013; en Zubak, 2017) enfatiza la conexion con la ansiedad ante la evaluacion social negativa
al practicarla. Es decir, comenta que el oyente experimenta subjetivamente el contexto de la
situacion comunicativa en la que se encuentra, y el contexto social dado lo condiciona a su
manera. Un discurso particular que vincula la ansiedad existente a la escucha con un elemento
de la sociedad, a menudo resulta negativamente para el oyente, ya que este intenta dejar la mejor
impresion bajo la presion del entorno mientras experimenta miedo e incomodidad, lo que

finalmente puede resultar en una comprension errada.

Ya que la comunicacion exitosa involucra al remitente y al destinatario del mensaje,
es necesario igualar la importancia de estos dos roles para poder observar la ensefianza de
lenguas extranjeras desde una perspectiva moderna. El esfuerzo del oyente por invertir en el
¢xito de la comunicacion requiere un compromiso complejo, al mismo tiempo que vincula las
habilidades emocionales e intelectuales para superar posibles dificultades (Mihaljevi¢
Djigunovié¢, 2002). La comprension auditiva es un concepto a menudo influenciado por la
ansiedad ante la lengua debido al temor de los estudiantes de que un mensaje resulte en un
malentendido o en una mala comprension sobre lo que piensa el hablante. Algunas de las

dificultades a las que se enfrenta el oyente son sin duda un acento irreconocible del hablante o
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una diccion deficiente, incluso los factores externos como el ruido en el canal de comunicacion

(Arnold, 2000).

En vista de que ademas de leer, escuchar también representa una de las destrezas
lingiiisticas receptivas, Kimura (2017; en Zubak, 2017) reconoce que los instrumentos para
medir la ansiedad al escuchar son en realidad derivados de medidas conocidas y bien
fundamentadas para determinar la ansiedad al leer, por lo que se cuestiona claramente la
importancia del establecimiento cientifico de instrumentos de medida tUnicos, concebidos
precisamente para la investigacion que aborde el efecto de la ansiedad a la lectura en el
aprendizaje de lenguas extranjeras. Ademas, se observo una diferencia entre las dos destrezas
receptivas, y se encontrd que en el caso de escuchar en un idioma extranjero, el factor clave es
el procesamiento inmediato del contenido recibido que ocurre simultdneamente con el mensaje
enviado, lo que automéaticamente indica una reaccion inmediata. En algunas situaciones, tal
reaccion estd insuficientemente preparada debido a la falta de tiempo, pero también a la
incapacidad del oyente para repetir el mensaje varias veces en el momento real de la
comunicacion. Por altimo, la destreza de leer adquiere una ventaja y una especie de gracia en
la decodificacion del mensaje sobre la de escuchar en la medida en que al expresar el contenido
del hablante, el oyente debe concentrarse en signos de comunicacion no verbal como el lenguaje
corporal o las expresiones faciales que acompaiian a la expresion del hablante. Zubak (2017,
segun Serraj y Noordin, 2013) equivale la destreza de escuchar con la mas efectiva para un
estudiante de lengua extranjera, asi que no sorprende que la ansiedad ante la lengua en esta
variable pueda ocurrir independientemente de otras destrezas que el estudiante adquiere
mientras aprende una lengua extranjera. La ansiedad al escuchar en un idioma extranjero a
menudo se correlaciona negativamente con una comprension auditiva exitosa, y el resultado es
explicitamente visible en la comunicacion en tiempo real. Por tanto, es significativo que este
tipo de ansiedad asociada a la destreza de escuchar solo se pueda observar cuando nos interese
el contexto de un entorno didactico o un entorno mas informal en el que se adquiere y aprende

una lengua extranjera.

6.2.4. Ansiedad al hablar en una lengua extranjera

La destreza de hablar un idioma extranjero es también uno de los indicadores
explicitos de conocimiento y de resultado del éxito en el aprendizaje de un idioma extranjero.

Sin embargo, aunque se asume que el éxito de los estudiantes en la expresion oral en las lenguas
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extranjeras bajo la influencia de algun tipo de ansiedad ante la lengua serda menor, se debe
enfatizar que este no es un supuesto valido dado que la ansiedad ante la lengua experimentada
por parte de un alumno puede manifestarse en mas destrezas lingiiisticas (Cheng et al., 1999).
Esto sugiere que el éxito en una destreza lingiiistica como escribir en un idioma extranjero no
significa necesariamente que el estudiante no tenga éxito en la realizacion de las tareas de
expresion oral, lectura o comprension auditiva en un idioma extranjero al mismo tiempo.
Supuestos como estos han llevado a autores como Aida (1994) y Phillips (1994) a considerar el
instrumento de medicion FLCAS como una forma legitima de medir el impacto de la ansiedad
al hablar una lengua extranjera, lo que ha demostrado ser algo exacto pero no arrojo resultados
precisos en torno al impacto concreto de la ansiedad en la practica del habla (Cheng et al.,
1999).

A menudo, existe una actitud entre los estudiantes de lenguas extranjeras de que es
mejor estar en silencio y no hablar una lengua extranjera en absoluto hasta que se desarrolle
una cierta fluidez en el habla con lo que podrian evitar por completo el enfrentamiento de
posibles errores y eventuales juicios negativos de los compaferos de clase. Esta opinion
indudablemente conduce a una clase de malestar y miedo, y lo que contribuye a ello es el hecho
de que en la ensefianza de idiomas la lengua es el representante del medio y del objetivo de
aprendizaje. La comunicacion oral es, por lo tanto, el modo de trabajo esperado en el ambiente
del aula, y los estudiantes, por el contrario, para aprender y adquirir el contenido del lenguaje
tendrian que usar el lenguaje en el habla para convertirse en hablantes fluidos. Dicho esto, el
ejercicio es lo que vale mas. Al mismo tiempo es dificil convencer a un estudiante, quien
experimenta miedo en tales situaciones, de que los errores son una parte integral del aprendizaje
y que incluso los mejores oradores a veces tienen problemas de olvido (Horwitz et al., 1986).
Segun Horwitz et al. (1986:127) la ansiedad de comunicacion oral describe un tipo de timidez
caracterizada por el miedo a comunicarse con otras personas, que se manifiesta a través de un
problema de comunicacion oral en parejas o grupos, o en cuanto a hablar en publico, lo que
denominan la ansiedad escénica. Ademas, concluyen que las personas que generalmente sufren
de problemas del habla en un grupo mas grande a menudo experimentan ansiedad al
comunicarse en una clase de lengua extranjera porque otros estudiantes, asi como el profesor,
monitorean el flujo de su habla y los valoran al mismo tiempo. La ansiedad en este contexto
nace de la inseguridad, incluso en personas que de otra manera hablarian, porque los estudiantes
a menudo piensan que no entenderan al profesor o a los compaiieros, y que hay una posibilidad
de que el problema de comprension exista en una situacion viceversa, lo que a menudo resulta

en silencio estudiantil. Tal punto de vista se puede atribuir a la ansiedad debilitadora
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mencionada anteriormente. Cuando, por el contrario, una persona silenciosa y menos cohibida
se encuentra en la misma situacion comunicativa, el resultado suele ser positivo, lo que se
atribuye facilmente a la influencia de la ansiedad facilitadora. Por otro lado, es posible obtener
unos resultados mas deseados para este tipo de alumno, porque el ambiente del aula en el que
se produce la comunicacion entre profesores y otros alumnos fomentara la actitud del alumno
retraido y le proporcionara una especie de atmosfera relajada en la que pueda participar en la

comunicacion sin molestias o miedos.

Gardner et al. (1977; en Matsuda y Gobel, 2001) en su investigacion llegaron a unos
resultados que vinculan un mayor nivel de la ansiedad al hablar entre los estudiantes de lenguas
extranjeras con niveles de conocimiento principiantes, lo que puede confirmar la presunciéon de
que en cualquier entorno nuevo al que entre, un individuo debe asegurarse el tiempo necesario
para la adaptacion, tanto a la lengua extranjera que se estd aprendiendo como al ambiente del
aula, profesor y compafieros. En cambio, la investigacion realizada por Saito y Samimiy (1996;
en Matsuda y Gobel, 2001) sugiere que los estudiantes de idiomas extranjeros de nivel inicial
experimentaron un menor nivel de ansiedad, mientras que el nivel de la ansiedad al hablar en
la lengua extranjera aument6 a medida que progresaron de niveles intermedios a superiores de
aprendizaje. Esto se atribuyd a una mayor influencia de competitividad, al deseo de progresar,
a la inseguridad en los conocimientos adquiridos y a la ansiedad a cometer errores vy,

posiblemente, al riesgo de perder su estatus social frente a los compafieros.

Ambos estudios mostraron la dindmica del factor de ansiedad y su presencia en el aula
de lenguas extranjeras, y no es de extrafiar que aln se estén realizando investigaciones con
objetivos similares para confirmar con certeza cudl es el impacto de la ansiedad en las clases de
lenguas extranjeras a los estudiantes de tales lenguas. A raiz de los hechos, podemos asumir
que habra resultados contradictorios durante mucho tiempo porque se trata principalmente de
un factor afectivo que esta presente de diferente manera y en distinta proporcién en cada
individuo, por lo que cualquier relativizacion y generalizacion de la ansiedad al hablar en una

lengua extranjera no arrojara las conclusiones esperadas.
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7. LA ANSIEDAD ANTE LA EVALUACION SOCIAL NEGATIVA

«El miedo generalmente se ha convertido en una moneda comun en el discurso
publico (...) De hecho, la historia del miedo ya estd tan asimilada que ahora se expresa
conscientemente de una manera personalizada y privatizada (...) En periodos anteriores cuando
la politica del miedo tenia un efecto poderoso, la gente rara vez entendia el miedo como un
fenomeno separado. En cambio, temian que lo que le habia pasado a su amigo o vecino les
pudiera pasar a ellos (...) El enunciado «tengo miedo» rara vez se refiere a algo concreto, sino
que expresa una vaga sensacion de impotencia» (Furedi, 2008:169). Al entender al hombre
como un ser social que siempre ha tratado de mantener la vida ptblica alejada de la vida privada,
se pueden intuir las razones por las que se ha desarrollado tal conducta. El comportamiento
socialmente aceptable y la practica del dicho comportamiento en publico impusieron al
individuo la idea de compararse a si mismo como individuo con los demas, pero al mismo

tiempo despertaron temores sobre como lidiar con las opiniones de otras personas.

Friend y Gilbert (1973) reflexionan que las comparaciones con otras personas de
entornos sociales cercanos que consideramos mejores y mas exitosas que nosotros son una
fuente de un sentimiento personal de inferioridad sobre los demés. Es decir, cuando una persona
se encuentra bajo algin tipo de amenaza evaluativa social que podria mostrar su falta de
habilidad en un campo, surge su deseo de evitar la situacion en cuestion para que no se saque
una conclusion general sobre lo incapaz que es. Por otra parte, si un individuo considera que tal
amenaza es extremadamente fuerte y puede causar consecuencias negativas, para preservar su
condicion de individuo exitoso, él, motivado por la defensa, busca una comparacion personal
con un individuo menos exitoso en su alrededor. Las reacciones a la ansiedad ante la evaluacion
social de este tipo son muy comunes, y en ocasiones llegan hasta la comparacion con la persona
mas fracasada de un grupo que sirve instrumentalmente para reducir posibles molestias, y al

mismo tiempo para elevar el valor del estatus individual ya construido en la dicha sociedad.

Schlenker y Leary (1982:642) aclaran que el comportamiento y los sentimientos
humanos cambian con respecto a la exposicion a otras personas que pueden juzgarlos o
evaluarlos, mientras que la ansiedad es una consecuencia nativa a la evaluacion real o posible
de otras personas. La ansiedad se considera una respuesta cognitiva y afectiva caracterizada por
el miedo a un resultado impuesto y potencialmente negativo que el individuo se siente incapaz

de superar. Ademas, la ansiedad se define por un fenomeno variable, pero también puede
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describirse con sus diferencias individuales mas permanentes en términos de frecuencia e
intensidad de la experiencia. Por otro lado, la ansiedad social es un tipo de ansiedad que resulta
de una evaluacion personal posible o real en situaciones sociales igualmente reales o
imaginarias. Tales situaciones sociales implican momentos en los que las personas pueden
convertirse en el centro de atencidon de otros, como por ejemplo en las situaciones de discurso
publico, conversacion concreta, etc., que abren el camino a la evaluacion interpersonal, es decir,
provocan la condena interpersonal. Es importante enfatizar que la ansiedad social se puede
experimentar con un solo pensamiento de una situacion socialmente involucrada, sin la
necesidad de que esa situacion se materialice. En otras palabras, el sentimiento de ansiedad

social ocurre tanto antes como durante las situaciones sociales.

Watson y Friend (1969:448) definen la ansiedad ante la evaluacion social negativa
como la experiencia de incomodidad, miedo, temor y otros sentimientos del mismo espectro
que se experimentan en situaciones sociales. Ademas, designan los comportamientos como
evitar deliberadamente situaciones sociales y miedo a las evaluaciones negativas de otras
personas. A partir de los dos primeros items de la ansiedad ante evaluacion social negativa, se
compuso una escala para examinar el nivel de evitacion social y angustia (Escala de Evitacion
Social y Angustia - SAD), mientras que el tercer item sirvid para completar la escala para
examinar el nivel de miedo a la evaluacion social negativa (Escala de Miedo a la Evaluacion
Negativa - FNE). Ambas escalas se establecieron simultdneamente a partir de tres intereses; 1.
evitar los errores en las respuestas, 2. lograr homogeneidad, y 3. promover relaciones
convergentes o discriminatorias con otras escalas similares. Se trata de una escala de 30
enunciados psicométricos del tipo verdadero-falso que abarcan el miedo a la evaluacion social,
los resultados indeseables que pueden resultar en la evaluacién de otros, la evitacion de
situaciones en las que se lleva a cabo la evaluacion social y las expectativas de que otras

personas evalien negativamente a una persona (Friend y Gilbert, 1973).

Para autorizar la vigencia de la escala para examinar el miedo ante la evaluacion social
negativa, Watson y Friend (1969) revelaron que las personas con un alto nivel expresado de la
ansiedad ante la evaluacion social negativa tenian mas probabilidad de esperar la desaprobacion
de sus superiores y tienden a practicar un comportamiento cuyo fin es buscar la aprobacién de
sus acciones para evitar la desaprobacion posterior. En comparacion con las personas que tienen
un menor nivel de ansiedad ante la evaluacion social negativa mesurado, aquellos con un mayor

nivel de ansiedad mostrardn un mayor compromiso en la resolucion de tareas fastidiosas si estan
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convencidos de antemano de que su trabajo serd evaluado positivamente. Leary (1983) también
sostiene que las personas con una ansiedad exagerada ante la evaluacion social prefieren estar
en una relacion asimétrica-positiva con otras personas, es decir, les gusta la sensacion de saber
que les agradan a los demads, mientras que no aprueban las acciones de esas mismas personas.
Ademas, se observd que ese perfil de personas con una ansiedad enfatizada suele ser un
indicador de mayor preocupacion por dejar una buena impresion en los demas durante la
comunicacion cara a cara e invertir mas esfuerzo en su éxito. La mayor desventaja de la escala
FNE es que es muy extensa y que se tarda demasiado tiempo en pasar por todos los puntos,
mientras que al mismo tiempo se pone a prueba la resistencia y paciencia del sujeto,
especialmente si se usa en combinacion con otras escalas de investigacion. Por eso, decidio
acortarla a 12 declaraciones que reuniran todos los puntos de partida establecidos por Watson

y Friend.

El punto de vista personal de logros, caracteristicas y actitudes es muy significativo
cuando un individuo entra en contacto directo con otras personas porque entonces se vuelve
vulnerable y considera intensivamente la evaluacion de otras personas. Esto pasa
independientemente de la suficiencia de una evaluacion personal de las propias cualidades para
desarrollar una autoimagen satisfactoria (Radovanovi¢ y Glavak, 2003). Cuando mencionamos
la ansiedad ante la evaluacion social negativa, la mayoria de las veces este concepto implica el
nivel de experiencia del miedo en situaciones en las que surge la posibilidad de la evaluacion
de una accién de otra persona (Mulaosmanovi¢, 2020). Burusi¢ (2007; en Mulaosmanovic,
2020) considera que la ansiedad ante la evaluacion social negativa es parte de la tradicion de
dividir los comportamientos humanos en aquellos que tienden a obtener la aprobacion de los
demas y aquellos que participan en evitar la desaprobacion, lo que lleva a su mayor interés en

juzgar a otras personas, y ademas sus impresiones sobre la propia conducta personal.

Mulaosmanovi¢ (2020:311) divide las tendencias de las personas que estdn
influenciadas por la ansiedad ante evaluacion social negativa en tres partes para desarrollar un
enunciado distorsionado y suposiciones sobre las situaciones sociales que las rodean. Estas son
tendencia a interpretar negativamente estimulos sociales vagos o imprecisos (critica, rechazo y
admision), tendencia a interpretar los estimulos sociales negativos como mas peligrosos o
dafiinos de lo que realmente son, y tendencia a sobrevalorar la probabilidad de que ocurra un
evento social negativo. Segin lo dicho anteriormente, Komadina et al. (2013; en

Mulaosmanovi¢, 2020) afirman que las personas con una autoimagen negativa expresada estan
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mucho més acostumbradas a la expectativa de que las personas que las rodean desarrollen la
misma imagen de ellas, lo que en consecuencia lleva a la conclusion de que la autoestima y la
autopercepcion son factores de caracter afectivo que inciden directamente en la posible

ocurrencia de la ansiedad ante la evaluacion social negativa.

Radovanovi¢ y Glavak (2003; segun Rosenberg, 1965; 1979) definen la autoestima
como un aspecto evaluativo de la autopercepcion que se refiere al nivel del sentido general de
valor y validez de una persona, seguido de dos puntos de partida generales; aceptacion social,
cuyos componentes son la aprobacion y actitudes positivas de otras personas, y accion exitosa
caracterizada por la conciencia de los conocimientos y habilidades personales. Kordi¢ y Pajevic¢
(2007; en Mulaosmanovi¢, 2020) sostienen que la autoestima implica una medida interna de
bienestar en las relaciones sociales, y esta especialmente relacionada con la ansiedad, mientras
que, por ejemplo, Rosenberg (1965; en Mulaosmanovi¢, 2020) percibe la autoestima como una
actitud sobre uno mismo, sea positiva o negativa. Las personas con un nivel mas alto de
ansiedad social desarrollada tienden a ocupar sus pensamientos con preguntas como qué decir
cuando llegue el momento, qué impresion dejaran en el entorno con su apariencia visual,
comportamiento o modales, mientras se autoevaluan negativamente lo que demuestra una vez
de nuevo como los individuos socialmente ansiosos desarrollaron una correlacion negativa con

la autoestima (Kocovski y Endler, 2000; en Radovanovi¢ y Glavak, 2003).

Junto a la autoestima, se enfatiza la importancia de la autoeficacia, que
Mulaosmanovi¢ (2020:312) afirma es una «fuente de motivacion para mantener una imagen
positiva de uno mismo». Ademads, se trata de las actitudes y creencias personales de un
individuo sobre sus logros personales, por lo que segiin Bezinovi¢ (1988) implica una actitud
positiva de una persona que cree que de forma independiente y exitosa puede actualizar el
comportamiento necesario para lograr un resultado. Opaci¢ (1995) comparte una opinion
similar y sostiene que el uso de la autoeficacia puede llevar a las creencias de un individuo
sobre las posibles habilidades para realizar una actividad y sus expectativas relacionadas con
su resultado. Bandura (2007) plantea una tesis sobre las expectativas de autoeficacia y las
considera valoraciones clave de las formas de comportamiento humano en un contexto
particular para lograr una meta, o afrontar mejor situaciones estresantes, y cada vez mas vistas
como experiencia acumulada con las evaluaciones de otras personas resulta en una fuerte
influencia en la autoestima y la autopercepcion de las personas (todo segiin Mulaosmanovic,

2020).
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En uno de los estudios de los mecanismos de defensa que aparecen durante la
autoevaluacion, Hakmiller concluye que los individuos que experimentaron el mayor nivel de
amenaza por las opiniones de la sociedad que los rodeaba fueron comparados con los peores de
su entorno no solo por su inferioridad, pero también por el rango personal de una personalidad
enemiga (Hakmiller, 1966; en Friend y Gilbert, 1973). Las investigaciones posteriores han
demostrado que los individuos que padecen un alto nivel de miedo al fracaso, frente a los que
se declaran ambiciosos sobre el éxito personal, prefieren abordar tareas en las que no tienen que
pasar por un proceso de autoevaluacion de su comportamiento. Pero, en el caso de que las
opiniones de los superiores resultaron positivas, los que estaban acostumbrados al miedo al
fracaso empezaron a adoptar los rasgos de los ambiciosos (Willerman, Lewit y Tellegen, 1960;

en Friend y Gilbert, 1973).

(En qué medida estamos realmente sometidos a las opiniones de otras personas?
(Estamos dispuestos a cambiar nuestro comportamiento, creencias esenciales y actitudes en
detrimento de la saciedad de nuestro ego? Estos son los problemas contemporaneos con los que
toda persona se ha encontrado al menos una vez en su vida, consciente o inconscientemente,
pero al hacerlo se ha convertido en un actor en el gran escenario llamado sociedad. «Se podria
decir que la atencidon de otras personas nos resulta importante principalmente debido a la
inseguridad innata en nuestro propio valor; como consecuencia, lo que otros piensan de nosotros
juega un papel decisivo en la forma en que somos capaces de observarnos a nosotros mismos.
Nuestro sentido de la identidad es prisionero de los juicios de aquellos que viven alrededor de
nosotros (...) Si somos elogiados, se crea en nosotros una impresion de nuestro alto valor. Y si
evitan nuestra mirada (...) podemos sentirnos abrumados por dudar de nuestra autoestima o

vernos inutiles» (de Botton, 2005:17).
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8. INVESTIGACION DEL EFECTO DE ANSIEDAD ANTE LA
EVALUCION SOCIAL NEGATIVA EN LA COMUNICACION EN UNA
LENGUA EXTRANJERA

8.1. Problema y objetivos de la investigacion

Debido a la poca atraccion de las investigaciones relacionadas con el espafiol como
lengua extranjera dentro del sistema educativo croata, nuestro motivo de esta investigacion ha
sido acercar las actitudes e impresiones sobre la ensefianza de lenguas extranjeras que a través
de los procesos de aprendizaje y adquisicion estan directa o indirectamente influenciados por
factores afectivos positivos y negativos como la ansiedad ante una lengua extranjera y ante la

evaluacion social negativa dentro del entorno didéctico.

Los objetivos de este estudio fueron examinar a los estudiantes de espafiol, para los que esta
lengua representa la tercera lengua extranjera que aprenden en la educacion secundaria. Se ha
querido saber cudles son sus causas de ansiedad durante la comunicacion en una lengua
extranjera, si esta aparece como un fenémeno separado o sigue al miedo a la evaluacion social
negativa o viceversa, y como se manifiestan tales sentimientos en el proceso de aprendizaje y

adquisicion de una lengua extranjera dentro del aula de las lenguas extranjeras.

8.2. Hipotesis de investigacion

Dado que la investigacion se centra en las experiencias de los estudiantes en la
ensenanza de espafiol como lengua extranjera, se utilizaron las siguientes hipdtesis para
determinar si los resultados finales de la investigacion confirmaran o refutaran las afirmaciones
que se han sustentado en la parte tedrica del trabajo, y las que comprobaron los hechos de varios
pedagogos, psicologos, lingiiistas, sociolingiiistas, metodologos, etnografos y didacticos cuya
contribucion es significativa en areas como la cultura del uso de la lengua y su estructura, la
ensefianza de lenguas extranjeras y el impacto de diversos fendmenos como la ansiedad ante la
lengua o ante la evaluacion social negativa en el proceso de aprendizaje y adquisicion de

lenguas extranjeras.
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Las hipotesis de investigacion (1-5) son:

1. La ansiedad ante la evaluacidon social negativa entre los estudiantes de espafiol se
correlaciona negativamente con la ansiedad al hablar en una lengua extranjera, lo que

resulta en la evitacion de la comunicacion del estudiante

2. La ansiedad al escuchar en una lengua extranjera entre los estudiantes de espafiol se
intensifica por la ausencia fisica del interlocutor y por ser consciente del nivel de

conocimiento sobre la lengua extranjera que posee el interlocutor

3. Eluso de la destreza lingiiistica de escritura en una lengua extranjera causa una ansiedad
de estatus mas fuerte entre los estudiantes de espafiol que al usar otras destrezas

lingiiisticas

4. Los estudiantes con ansiedad al leer en una lengua extranjera peculiar que
simultaneamente sufren de ansiedad ante la evaluacion social negativa memorizan el

contenido del texto leido en espafiol con mas dificultad

5. Lareduccion de la ansiedad al error por parte del profesor, su motivacion y el fomento
de un ambiente de trabajo relajado garantizan los resultados de aprendizaje positivos y
condiciones favorables para la adquisicion de una lengua extranjera por parte de los

estudiantes.

8.3. Participantes

En esta investigacion participaron 27 estudiantes de una escuela secundaria en
Croacia. Para todos los estudiantes, espaiol se introdujo como lengua extranjera en el plan de
estudios de la escuela secundaria como parte de las clases opcionales, asi que es la tercera
lengua extranjera que aprenden. Ademas, los participantes se dividieron en dos categorias; los
estudiantes que aprenden espafiol en el nivel inicial y estan en el primer afio de aprendizaje, lo

que constituye doce® del nimero total, y los estudiantes que aprenden espafiol en el nivel

¢ En Los resultados y discusion: Sara, M., N., A., Kikica, V., Helena, Leptir, Isabella, Karla, Hana y Ljubicasta.
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intermedio y estan en el segundo afio de aprendizaje, lo que compone quince’ del ntimero total
de participantes. El primer grupo de encuestados, todos los doce, estaba formado por estudiantes
de sexo femenino, mientras que en el segundo grupo de encuestados este numero estaba

formado por cuatro estudiantes de sexo masculino y once de femenino.

8.4. Realizacion de la investigacion

Esta investigacion se llevo a cabo en marzo de 2021, y se realiz6 a través de la
plataforma de internet Zoom®, que permiti6 una videoconferencia preestablecida con los
estudiantes en un momento determinado. Cabe mencionar que los estudiantes que compusieron
el primer grupo de encuestados, es decir, estudiantes de lengua espafiola en el nivel elemental,
son aun menores de edad, por lo que la investigacion actud de acuerdo con los principios del
Codigo de ética para la investigacion con los nifios (2003) y la Ley sobre crianza y educacion
en las escuelas primarias y secundarias (2012), lo que sobrentendi6 los consentimientos para la
participacion en la investigacion firmados por los padres, mientras que los estudiantes del
segundo grupo de encuestados, es decir, estudiantes del nivel intermedio de aprendizaje, dieron
el mismo consentimiento para participar en la investigacion ellos mismos ya que son estudiantes
adultos. Los datos fueron recolectados mediante grabacion de audio de la conferencia y

transcritos después de la entrevista.

8.5. Procedimientos e instrumentos

De acuerdo con el tema de todo el trabajo y el interés de los investigadores, los datos
de esta investigacion fueron recolectados utilizando un enfoque cualitativo. En este tipo de
investigacion etnografica, ademas de lo anterior, se utilizo el método de entrevista
semiestructurada’ para obtener los datos més detallados. Como se trataba de un tipo de
entrevista semiestructurada, esta clase de conversacion con los participantes fue mas informal
utilizando preguntas semiabiertas que les dieron tanto al investigador como a los encuestados
una sensacion de naturalidad de la entrevista y la posibilidad de que el encuestado concretara y

analizara su respuesta.

7 En el Los resultados y discusion: Iskra, Slavuj, Zaba, Golum, Violetta, Simba, Cvita, Slava, Nena, Snjeska, Robi,
Miki, Luli, Igi i Didi.

8 Una entrevista en vivo no fue posible, pero se realizé a través de la plataforma Zoom debido a la pandemia
causada por el virus COVID-19.

9 Realizada en croata y luego treducida al espafiol
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Los estudiantes se dividieron en dos grupos durante el estudio, y cada grupo tuvo un
marco de tiempo de 40 minutos, lo que durd la entrevista. Al comienzo de la entrevista con
ambos grupos, se les indico a los estudiantes que la investigacion era completamente anonima
y que podian retirarse de la investigacion en cualquier momento. Ademas, los participantes
pudieron elegir de forma independiente un seudénimo o apodo con el que les gustaria que su
declaracion apareciera en la transcripcion después del procesamiento de datos, que aceptaron y

eligieron individualmente.

8.6. Procesamiento de datos

Después de realizar la investigacion en forma de videoconferencia a través de la
plataforma de internet Zoom, se escuchd la grabacion de audio de todos los testimonios de la
entrevista y los datos se transcribieron manualmente. Finalmente, las declaraciones transcritas
de cada uno de los participantes se agruparon tematicamente para que los datos obtenidos de la
investigacion pudieran sustentar o refutar las hipotesis presentadas. En la discusion, estos datos
se compararon con los resultados de las investigaciones ya existentes y las teorias consistentes

discutidas en la parte tedrica del trabajo.

8.7. Los resultados de la investigacion y discusion

8.7.1. La relacion entre ansiedad ante la evaluacion social negativa y ansiedad al

hablar espariol

Sugiriendo el tema de la ansiedad al practicar la destreza lingiiistica productiva de hablar en
una lengua extranjera, se pidi6 a los estudiantes del nivel inicial de aprendizaje del espafiol que
den una impresion personal de las emociones y actitudes que adoptan durante este tipo de
actividad lingiiistica en clase. Después de algunas deliberaciones, seis encuestados (M., N.,
Kikica, Helena, Isabella y Hana) coincidieron en la respuesta a las preguntas si la expresion
oral en la clase de espafiol les causd una experiencia estresante y si notaron una falta de voluntad
para comunicarse:

e Recuerdo cuando habia un ejercicio de expresion oral en clase. Estabamos haciendo

presentaciones que teniamos que dar durante la siguiente clase. Hice la presentacion
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sin ningun problema, pero cuando me llego el turno de exponer frente a la clase, un
miedo aparecio de inmediato en mi. ;Qué pasa si me bloqueo? Aunque sé que ni el
profesor ni el resto de la clase reaccionardan negativamente, se reiran de mi o se
burlaran de mi si cometo un error, estoy peleando conmigo misma. ;Qué pasaria si
digo algo que no debo? ;Qué pasaria si no puedo recordar algunas de las palabras que
necesito? Tengo los apuntes listos, pero durante la exposicion tengo que darles forma
de alguna manera y convertirlos en oraciones significativas en un idioma que aprendo
muy brevemente, no como, digamos, inglés o alemdn que he estado aprendiendo
durante arnos. Tengo la sensacion de que siempre tengo que hacer la tarea lo mejor
posible porque ... ;jqué pasaria si el profesor empezara a pensar de mi algo que no
muestra realmente lo que sé y lo que soy? Aunque siento que no hay nada de malo en
cometer un error como tal, hay un pequerio temor de equivocarme, especialmente
cuando sé que mi exposicion serd evaluada. (M.)

Me causa estrés esperar mi turno para dar la respuesta mientras todos los demas ya lo
han hecho porque ... ;Qué pasaria si realmente no tuviera nada tan util que decir?
/Qué pasaria si no supiera la respuesta a la pregunta? Esto me incomoda mucho, sobre
todo cuando sé que no aprendi bien el espariol y no entendi bien la tarea y, por tanto,
no puedo dar una solucion. Y cuando no puedo decir muy bien lo que pienso, prefiero
quedarme callada. Durante ese tiempo, siento que mi corazon comienza a latir rapido,
lo escucho zumbar en mis oidos ... Me rompo las uiias por acto reflejo cuando estoy
bajo estrés y en una situacion asi empiezo a hacerlo también. (N.)

Cuando tengo que decir algo en espariol, estoy tan estresada que a veces digo lo que
no deberia y entonces sale mal. Y luego, cuando el profesor me dice que no es bueno,
me hace preguntas adicionales para que sea mds facil para mi responderlas, pero en
realidad me lo pone dificil ... Pronto él espera que obtenga la respuesta correcta a la
pregunta que me hizo y no la obtiene. Después de eso renuncio al esfuerzo ... levanto
mis manos de todo y me digo a mi misma, esta bien, preferiria no decir nada mas, me
quedaré en silencio para que esa situacion tan incomoda no vuelva a suceder. En ese
momento siento como si el profesor tuviera algo directamente en mi contra, como si
fuera personal, y sé que no es ni debe ser, entonces espero que muy pronto suene la
campana y que salga del aula. (Kikica)

Recuerdo una tarea en la que tuvimos que elegir a una persona famosa y volver a contar
su biografia a otros comparieros. Creo que todos menos yo lo aceptaron bien, pero para
mi fue la clase de espariol mas estresante de la historia. Teniamos tiempo limitado con
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15 minutos para prepararnos y fue aterrador. Senti una gran presion. Todos los demas
tuvieron muy buenas exposiciones y cuando los escuché me puse a sudar, a temblar
mucho... cuando me dirigi a mi colega mi voz se quebro de temor... estaba muy
asustada y nerviosa. Incluso estaba preocupada por como se finalizaria todo porque el
resto del grupo me miraba y me escuchaba. Tanto el resto de la clase como el profesor.
Cuando llegué frente al tablero, simplemente me bloqueé y no pude pronunciar ni una
sola palabra. (Helena)

e Para mi, es importante lo que los demas en la clase diran sobre como hablo espariol,
sobre mis conocimientos y como me las arreglo... Lo siento si digo algo mal en espariol,
el profesor puede pensar en ese momento que yo no lo sé, y deberia saberlo porque lo
aprendimos. (Isabella)

e Al principio, cuando empezamos a aprender espanol, pensé que era mejor no decir nada
que avergonzarme frente a mis colegas. (M.)

e Lo peor para mi es cuando tengo que hablar en espariol y luego resulta que no lo puedo
hacer porque estoy bloqueando. Mientras que esto pasa, me llega esa estupida
sensacion de que estoy en silencio durante 15 minutos porque no sé qué decir, y tal vez
solo han pasado 10 segundos ... Entonces ves lo inteligentes que son todos los que te
rodean, y tu no ... todos lograron recordar la palabra que se estaban perdiendo, y tu no

... (Hana)

Sin embargo, una entrevistada se distanci6 de las opiniones de sus compafieros, y por el
contrario, afirmé que no vivio tantas situaciones negativas al hablar en espariol, posiblemente
una cuando pronunciaba mal una palabra, ponia mal el acento o algo similar, pero no sintio
estrés cuando el profesor la corrigio, ella simplemente repitio correctamente sus palabras y

continuaron con la clase. (V.)

Por otro lado, ocho entrevistados (Iskra, Zaba, Violetta, Simba, Cvita, Robi, Luli, Igi) del grupo
de estudiantes del nivel intermedio de aprendizaje del espaiol, cuando se toco el tema de la
ansiedad ante el hablar en espaiol no tenian asociaciones con malas experiencias al utilizar la
misma destreza lingiiistica, y al mismo tiempo niegan la existencia de un periodo de silencio en

su proceso del aprendizaje, lo que sefialamos en el apartado siguiente:

54



o Soy segura de mi misma y no me preocupa el resultado final cuando el profesor me
llame... si digo algo mal sé que no me ofenderé, el profesor me corregirda y creo que
eso es bueno. Cuando hablo esparniol me siento bien. (Iskra)

e La ansiedad a la expresion oral la puedo atribuir mds al primer aiio de aprendizaje
cuando éramos principiantes porque nadie sabia nada y se asumio que seria mas dificil.
Ahora es mucho mds agradable y actio con mas confianza. En la clase de espariol me
divierto y me relajo al mismo tiempo, pero también aprendo mucho. (Zaba)

e Siempre tengo los apuntes conmigo a los que acudo cuando hablo en espaiiol, asi que
es mucho mas facil... No tengo miedo de decir algo mal, digo algo y pase lo que pase,
estard bien. Pero tampoco puedo decir que tengo suficiente conocimiento para producir
algo por mi propia cuenta. (Violetta)

e No tengo experiencias negativas en la clase de espariol precisamente por el ambiente
extremadamente positivo ... No le tengo miedo al idioma como tal en ningun momento,
asi que incluso cuando lo hablo, no me molesto con lo que el resto de la clase dird sobre
mis respuestas o errores. Creo que estamos aqui para aprender y apoyarnos
mutuamente. (Simba)

oS¢ que todo lo que diga no serd un problema ni frente al profesor ni frente al resto de
la clase. Cuando el profesor me corrige, no lo veo como algo malo, sino al contrario,
solo me deja saber como estoy progresando y lo agradezco por eso. (Cvita)

e Creo que la autoconfianza y la conciencia de que no hay razon para el miedo han
llegado con el tiempo. (Robi)

e Cuando respondo a una pregunta o expongo algo oralmente frente a la clase, no hay
burla ni resentimiento porque sabes que siempre eres el siguiente y que tienes que hacer
lo mismo que el que estd a tu lado. Entonces piensas en como tu colega se siente. Nos
apoyamos firmemente unos a otros. (Luli)

e  Me motiva mucho cuando doy una exposicion oral y el profesor retribuye mis esfuerzos,
por ejemplo cuando me dice que “esto fue realmente genial, solo sigue adelante ...”

Entonces ese nerviosismo desaparece ... no experimenté ningun gran miedo, pero solo

una leve incomodidad en algunos momentos en los que no estaba completamente seguro

de mi conocimiento. (1gi)

Aunque la mayoria del grupo de entrevistados del nivel intermedio de aprendizaje de espaiol

coincidid con el hecho de que hablar espafiol es un ejercicio de lenguaje que ejercen con
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emociones positivas, Slavuj dice que sabe como conectar una oracion en su mente y sabe de
qué modo hacerlo, pero cuando llega el momento en que realmente tiene que pronunciarla, lo
que ella imagino pronunciar nunca resulta exactamente como estaba en su cabeza, sino de

manera diferente... y eso nunca sale bien.

Ademas, la entrevistada Golum coincide en que no muestra competencia satisfactoria en el
momento de hablar un idioma extranjero, afirmando que puede suceder que en algunos
momentos, aunque sepa algo, no lo diga en voz alta porque piensa que esta mal, para que no
se vea estupida frente a los demas, aunque en la mayoria de los casos resulto que su respuesta
tacita era absolutamente correcta. La encuestada Slava es la tnica que afirma que, dependiendo
de la tarea, esta dispuesta a exponerse, por lo que si surge una tarea en la que tiene que

demostrar sus conocimientos, lo tomard con un grano de sal y estara bajo estrés.

Observando todas las declaraciones en su conjunto, se puede decir que el estrés y la
incomodidad son un sentimiento comun de la mayoria de los estudiantes entrevistados del nivel
inicial de aprendizaje de espafiol que experimentan de manera similar el afrontamiento de la
destreza lingiiistica de hablar. Esto se sustenta en el hecho de que seis de doce encuestados
estuvieron de acuerdo con la tesis de que este tipo de exposicion despierta miedo y
cuestionamiento, y solo una encuestada (V.) refutd esta suposicion. En esta parte de la

entrevista, los otros cinco encuestados se abstuvieron de dar respuesta.

En cuanto a los estudiantes del nivel intermedio de aprendizaje de espafiol, hasta los
ocho de quince estuvieron de acuerdo con la idea de que la comunicacion oral en espaiiol no
les da miedo ni es aberrante, lo que nos lleva a que hasta la mitad de los encuestados de este
grupo comparten las emociones positivas en el momento de la comunicacion oral en espafiol.
Solo tres encuestados comparten una actitud diferente, argumentando que el mismo nivel de
relajacion y autoconfianza no se les aplica cuando practican esta destreza lingiiistica. Ademas,
nos encontramos con datos de cuatro encuestados que se mantuvieron reticentes sobre el tema

mencionado.

En base a todo lo expuesto anteriormente, podemos concluir que la hipdtesis resultd
ser correcta solo para los encuestados del nivel inicial de aprendizaje de la lengua espafiola en
la medida en que sean conscientes del déficit personal en la adquisicion del idioma, la falta de

experienciay el miedo a la evaluacion de los demads, ya sea profesor o compaiiero. Sin embargo,
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para que dicha actitud estudiantil evolucione hacia su toma de control personal del aprendizaje,
es necesario tener en cuenta las diferencias individuales del estudiante y los factores cognitivos
que afectan su éxito para convertirse en un aprendiz de idiomas exitoso (Dornyei, 2005;
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 1998; segiin Gardner y Maclntyre, 1993). Ademas, entre los alumnos
de esa edad no debemos descuidar el hecho de que se trata de una edad de secundaria en la que
cada uno de los personajes se forma individualmente y que su proceso de construccion de la
autoconfianza y la autoestima es muy complejo, por lo que esta investigacion puede establecer
un paralelo con las ya mencionadas (Brodkey y Shore, 1976; Gardner y Lambert, 1972) quienes
testifican que el curso positivo y el resultado del aprendizaje dependen en gran medida de los
sentimientos individuales de valor y una autoimagen positiva. Ademas de esto, si contemplamos
los momentos en los que se evita la comunicacion en el aula de lenguas extranjeras, estos datos
pueden confirmar las teorias del aprendizaje de una lengua extranjera ya estables. Estas
sostienen que la voluntad personal de comunicarse (Brown, 2000; segin Maclntyre, 2002)
depende en gran medida del estudiante y de cuando esté preparado para afrontar las posibles
consecuencias de su trabajo, estando al mismo tiempo sujeto a una serie de factores
(motivacidn, personalidad, autoestima, autoconfianza en una lengua extranjera). El miedo a
asumir riesgos (Beebe, 1983; Brown, 2000) también se puede atribuir a esta actitud estudiantil.
Es decir, varios estudiantes argumentaron que a menudo se les bloquea la produccion del habla
deseada en un idioma extranjero por miedo a ridiculizar el entorno, exagerar los errores
cometidos o evaluar negativamente su conocimiento (Dewaele, 2002), por lo que no se atreven
a iniciar la comunicacion, cuando a veces por los factores mencionados ni siquiera pueden
proceder con ella. Por tanto, no es de extrafiar que algunos entrevistados hablan de experiencias
de diferentes reacciones emocionales y respuestas fisicas y psicoldgicas (Garcia Gallindo,
2010) al malestar y nerviosismo cuando hablan una lengua extranjera y las describen como
sudoracion, voz temblorosa y quebradiza, malestar estomacal, etc. Ademas, una declaracion
demostrd la existencia de sensacion de pérdida de control sobre la situacion en la que la
entrevistada expreso explicitamente su necesidad de morderse las ufias en el momento anterior

a su comunicacion oral en el idioma extranjero.

Por otro lado, la misma hipdtesis no da los mismos resultados cuando hablamos de
los estudiantes de espafiol de nivel intermedio ya que argumentan que la gran mayoria de
actitudes hacia la comunicacion oral en espaiiol es relajada, lo que depende en gran medida de
la autoconfianza, homogeneidad del grupo y el grado al que el profesor sea tolerante. La base

tedrica de Pérez (2010; segun Mitjans, 2009) en este segmento sugiere que es realmente el
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enfoque individual del docente que comprende las necesidades del grupo y de cada participante
en el proceso de comunicacion el que permite al alumno liberarse en su intencion de realizar su
plena capacidad para que todas las necesidades de comunicacion e interaccion de calidad en un
idioma extranjero pudieran satisfacerse. Como en los testimonios de estudiantes del nivel
intermedio de espafiol nos encontramos con datos como la aparicién de un momento de silencio
en el proceso de comunicacion, creemos que el ego lingiiistico (Zafar y Meeknashi, 2012) en
presencia de una mayor concentracion de autoconfianza y la autoconciencia de un mayor
conocimiento del idioma no representa una amenaza para el proceso de aprendizaje y
adquisicion del idioma del estudiante. El mencionado argumento se puede atribuir a una mayor
exposicion a una lengua extranjera entre los estudiantes del nivel intermedio de espafol, y
notamos una perspectiva especificamente opuesta a los estudiantes del nivel inicial de espafol.
En este caso, la influencia de la ansiedad al hablar en una lengua extranjera se personifica por
la produccion de lenguaje imitativo (Granger, 2004; segun Hanania y Gradman, 1977), pero el
hecho de que exista tal periodo no significa necesariamente que el estudiante tenga la
perspectiva negativa a largo plazo sobre el lenguaje. Tras revisar los resultados, podemos
concluir que en ambos grupos de entrevistados se trata de la ansiedad de estado (Brown, 2000)
que se da a nivel de una situacion especifica porque se desvia de los rasgos de caracter
permanente de los encuestados. Lo afirma el hecho de que se trata de preocupacion y
sensibilidad (Spielberger, 1983) por la presencia del componente cognitivo de experimentar la

ansiedad al hablar, pero también de experimentar unos cambios fisicos.

8.7.2. La ansiedad al escuchar en espariol en relacion a la ausencia fisica del hablante

v nivel de conocimiento de la lengua extranjera que el hablante posee

Se intentd obtener la respuesta a esta hipotesis a través de una entrevista con ambos grupos de
encuestados haciendo las preguntas: ;Puedes recordar tu experiencia mas impresionante o
experiencias repetitivas relacionadas con los ejercicios de escuchar en espafiol? ;Son positivos
0 negativos, y cuanto te afectan? para observar la actitud de los estudiantes hacia esta destreza

lingtiistica receptiva.

Las tres estudiantes del nivel inicial de aprendizaje del espafiol (Isabella, V. y Karla) coinciden
en la produccion de niveles de estrés superiores a los habituales al adoptar contenidos mediante
grabaciones auditivas en clase. Isabella dice que cuando escuchan una grabacion, el profesor

dice que anotan las palabras mds importantes, pero si no entiende el sentido de la historia que
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esta escuchando o de qué habla el hablante de la grabacion porque ella no puede imaginarlo
vy no lo ve frente a ella, no sabe qué palabra anotaria. Anade que al mismo tiempo esta
pensando en como sus otros comparieros ya han escrito toda una lista de palabras, y que ella
es la unica que no tiene nada preparado. Anade que luego se siente como la unica sin idea de
lo que se trata y como la unica en la clase que no comprende lo que se requiere de ella, piensa
que es peor que los demas. Al estar de acuerdo con Isabella, Karla sehala que experimenta un
estrés muy grande al escuchar en espariol porque las tareas en las que escuchan grabaciones
de hablantes nativos donde ese hablante habla terriblemente rapido y, por lo tanto, no entiende
nada, la ponen nerviosa y desamparada. Ademas, menciona que durante el ejercicio busca una
respuesta de los comparieros alrededor de ella porque le resulta dificil escuchar lo que busca.
La estudiante V. testificd con una experiencia similar, agregando que la experiencia de
escuchar en esparnol era similar a la de otros colegas y que le produce un nivel similar de estrés
y ansiedad. El resto de los encuestados (ocho) respondi6 con si, yo también lo creo, con lo que
coincidieron con la afirmacion de la encuestada Isabella, que en ese contexto unio las opiniones

de sus compatfieros.

La participante Sara comparte una experiencia similar, pero dice que su experiencia al ver
telenovelas mexicanas y partidos de futbol de La Liga facilita sus ejercicios de escucha en
clase, por lo que no experimenta emociones negativas al dominar esa destreza del lenguaje,

pero recuerda un momento incomodo de una clase de espariol:

e (Como todavia se nos dan clases desde casa y nos conectamos del ordenador a Zoom
con el profesor, una vez me paso que debido a los ecos y problemas con el sonido que
estaba amortiguado, no era como cuando estaba en la escuela porque no podia
escuchar claramente lo que me decia el profesor... Estabamos aprendiendo las
profesiones y el profesor me pregunto qué me gustaria hacer cuando sea mayorr, pero
lo escuché como si la pregunta fuera si podria recordar alguna ocupacion que me
parezca interesante. Y como no escuché esa parte de la tarea, dije que me gustaria ser
pescadora. Y todos se echaron a reir ja ja ja, y no me quedo claro por qué se reian,
porque solo di una respuesta a la pregunta ... y luego en la conversacion con mis
colegas me di cuenta de cual era realmente la pregunta y ahi estaba un poco

avergonzada, ja ja. (Sara)
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Los estudiantes del nivel intermedio de espafiol (Igi, Zaba, Golum, Violetta, Simba, Cvita,
Nena, Luli y Slava) coincidieron en la afirmacion de que los materiales auditivos suelen ser de
naturaleza ambigua, lo que, en consecuencia, los desmotiva. Igi agregd y comentd que estos
egjercicios de escucha te desvian facilmente porque todo, como si lo estuvieran haciendo a
proposito para confundirte, suena similar, y esto sucede sobre todo cuando eres menos

competente en un idioma. Problematizaron su punto de vista de la siguiente manera:

e Cuando se trata de ejercicios de escuchar en espariol, me resulta mas facil adquirir el
vocabulario o gramdtica nuevos, o simplemente reconocer y comprender lo que ya
trabajabamos en los ejercicios que combinan audio y video material que un simple
ejercicio de escucha porque me distrae la velocidad del hablante nativo porque
entonces no obtengo la mitad de toda la informacion que necesito ... es importante para
mi visualizar a la persona que habla. (Luli)

o Tengo miedo cuando escuchamos las grabaciones en esparnol porque sé que no se va a
reproducir de nuevo la grabacion, asi que todo lo que escucho lo tengo que usar,
registrar o memorizar de inmediato, y al mismo tiempo resolver una tarea relacionada
con esa grabacion... Para mi, el hablante en la grabacion juega un papel muy
importante, porque su narracion a veces resulta mas clara, y a veces poco razonable,
entonces mi comprension es a veces mds y a veces menos exitosa... todo depende de
cuanto contenido logro capturar en ese momento. Ademds, me ayuda mucho el contexto
v lo encuentro mas facil cuando vuelvo a la informacion escrita. Una situacion tan
confusa simplemente me desequilibra, asi que temo cada vez que el profesor nos
reproduce alguna grabacion. (Slava)

e Para mi, todo depende de la grabacion, pero es muuuucho mas facil para mi conectar

el material de video y audio que solo entender la grabacion de audio. (Iskra)

Una entrevistada, por otro lado, se uni6 decisivamente a la conversacion mediante una oracion
simple: Escuchar me causa el maximo estrés. (Snjeska), mientras que otros dos estudiantes
(Slavuj y Miki) anadieron que, ademas de compartir el punto de vista de SnjeSka, deben admitir

que:

o Siempre tengo esta necesidad de imaginar que soy el unico que no registro todos los
detalles importantes durante la grabacion de audio y siempre tengo miedo de que todos

los que me rodean ya lo tengan listo. ;Qué pasaria si todos los demas tuvieran todo y
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yo no tengo nada? ;Qué pensaria el profesor? ;Qué pensarian los demas? Quiero decir
... al final resulta que a los demas no les fue mucho mejor que a mi, asi que sera mas
facil para mi si todos resolveriamos esa tarea junto con el profesor. Significa mucho
para mi que pueda confiar en otros comparieros porque estan en la misma situacion
que yo. (Slavuj)

e Cuando se trata de escuchar, debo decir que se esta volviendo mas facil a medida que
avanzamos en el aprendizaje del espainiol porque nuestro vocabulario ya se estd
expandiendo y es mas facil seguir a los hablantes nativos porque puedes reconocer mas

facilmente las palabras y los sonidos que antes no podias. (Miki)

Al inspeccionar la misma hipotesis entrevistando a los estudiantes del nivel
intermedio de espaiol, llegamos a resultados similares a los de estudiantes del nivel inicial de
espafiol. Se centran en el estrés y la ansiedad debido a la falta de conocimiento sobre el idioma
y la falta de comprension del contenido presentado en el material del lenguaje auditivo, y
simultaneamente existe una ansiedad ante la evaluacion social negativa que atestigua su éxito
o fracaso en la tarea (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2007). Cabe destacar que en el grupo de
participantes con nivel intermedio de aprendizaje de la lengua espafiola, se presta mas atencion
a las grabaciones de audio utilizadas con el proposito de aprender el contenido de los libros de
texto que a las instrucciones orales dadas por el profesor cuando se comunica con los alumnos
en la lengua extranjera. Hasta cierto punto esto confirma la hipdtesis de la ausencia fisica del

interlocutor.

De resto, los estudiantes insinuaron que sus actitudes y opiniones,
independientemente del nivel de aprendizaje del espafiol, son muy similares, ya que parecen
sentirse inseguros sobre los conocimientos existentes y su aplicacion en la practica, que aqui se
refiere exclusivamente a la aplicacion de las habilidades auditivas. Los estudiantes
generalmente se sienten frustrados de tales ejercicios debido a la poca capacidad para
concentrarse en el hablante y al mismo tiempo recordar y conectar hechos, pero también debido
a la incapacidad de visualizar al hablante, monitorear sus expresiones faciales y las
circunstancias en las que se encuentra, lo que muestra que la ansiedad debilitadora se vincula
con la adquisicién de contenidos auditivos en la ensefianza de lenguas extranjeras. Se puede
observar la correspondencia de los datos recopilados por los testimonios en esta investigacion
con la investigacion de Baran-Lucarz (2013; en Zubak, 2017) porque los estudiantes atestiguan

que la opinion de otros compafieros, e incluso del profesor, genera inseguridad y falta de
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autoconfianza que ocurren por la actitud negativa hacia lo que va a pasar si esa tarea pasara por
algun tipo de evaluacion. Ademas, la teoria de Kimura (2017; en Zubak, 2017) puesta en la
practica se puede reconocer a partir de los datos de esta investigacion en las declaraciones que
demostraron que, entre otras cosas, los factores cruciales de la pobre comprension del contenido
por parte del oyente son la falta de tiempo y, lo que mas importa, falta de signos de
comunicacion no verbal como el lenguaje corporal o las expresiones faciales. Ademas, los
testimonios de los estudiantes demuestran una vez mas que la ansiedad al escuchar en un idioma
extranjero se encuentra mas a menudo de lo esperado en una correlacion negativa con la
comprension auditiva exitosa, confirmando asi las afirmaciones conocidas (Serraj y Noordin,

2013; en Zubak, 2017) sobre esta destreza lingiiistica en el &mbito didactico.

8.7.3. La influencia de ansiedad por el estatus en la destreza de escribir en espariol

Esta hipotesis se planted para determinar la existencia e intensidad de la ansiedad al
escribir en un idioma extranjero, la ocurrencia de ansiedad de estatus y el impacto que tiene la
ansiedad ante la evaluacion social negativa en la destreza lingiiistica mencionada. La parte
integral de la recoleccion de datos en ambos grupos de participantes compusieron las preguntas:
(Qué impresiones tienes sobre las tareas relacionadas con la escritura en espafiol? y ;Puedes
comparar estas impresiones con estas que se producen cuando utilizas otras destrezas

lingiiisticas?

En el grupo de estudiantes del nivel inicial de aprendizaje de espaiiol, dos participantes (A. y
Leptir) se destacaron con su testimonio y detallaron su malestar personal al escribir en espafiol.
Coinciden en la afirmacion de que esta es una de las tareas mas estresantes en el aula porque,
en consecuencia, deja un rastro por escrito que los hace esforzarse ain mas para ser perfectos

en la practica:

e Me pongo muy nerviosa cuando escribo un ensayo en espaiiol porque sé que hay
muchos acentos y cada palabra se escribe diferente a lo que se lee. Me sudan las
palmas, me muerdo las unias cuando miro el cuaderno vacio... si hago un error al
acentuar una letra en las palabras, al final resultara tener un significado
completamente diferente de la palabra que yo deseo escribir. Solo tengo que
concentrarme profundamente y calmar mis nervios para evitar tales errores porque el
profesor lo evalua luego. Después vera mis errores, y quién sabe qué pensard de mi.
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Quiero decir, sé que sé como escribirlo correctamente, pero a veces cometo errores y
luego tengo miedo de que el profesor realmente crea que no he aprendido o que no lo
estoy haciendo bien. (A.)

e Cuando escribo en espaniol pienso mucho en el texto, muchas veces no recuerdo ni una
palabra, y por eso temo y me preocupa mucho. Me pregunto constantemente si lo que
he escrito hasta ahora es bueno. Pienso mucho en lo que dira el profesor cuando vea
esa composicion mia y puedo decir que me preocupa. Cuando introducimos algun
material nuevo y tengo que escribir algo por mi cuenta, tengo la sensacion de que en
toda la clase solo yo no lo sé, que todos ya lo han resuelto todo, y unicamente yo no ...
en mi cabeza todos son mejores que yo, que soy la mas lenta y la mas ignorante, siento

que voy a vomitar. Entonces lo siento y todo eso me inquieta mucho. (Leptir)

El resto de los entrevistados (diez) del grupo de nivel inicial de aprendizaje del espafiol no se
sentian preparados para hablar de sus experiencias en escribir en espanol, lo que podemos
deducir tanto coincidente como diferente de las afirmaciones de otros companeros, pero como

no tomaron partidos claros, no podemos asumir valores positivos ni negativos de sus respuestas.

El grupo de participantes del nivel intermedio de espafiol no considera que la destreza de
escribir sea una actividad emocionalmente tensa ya que la actitud general hacia el error yace
positiva. Aunque todos los entrevistados generalmente coincidieron en la respuesta y
comentaron que escribir no es ninguna pesadilla (Nena, Robi, Miki), no les importa escribir
en espariol (SnjeSka, Luli, Cvita, Slava) y no hay gran filosofia en eso, se lleva a cabo y adios
(Violetta, Simba, Zaba, Iskra), destacaremos los testimonios de cuatro estudiantes que
comentan en detalle su valoracion positiva del profesor al introducir los ejercicios y pruebas
escritas y como consecuentemente mediante lo visto forman su actitud a la hora de practicar la

escritura:

e En cuanto a mi actitud hacia la escritura, depende en gran medida de la forma en que
el profesor corrija los trabajos escritos. Aprecio que no use el boliografo rojo solo para
enfatizar mis errores, sino también para sefialarme cosas buenas con una marca de
aprobacion o un comentario positivo. Me da mas gana que la proxima vez me siente y
escriba lo que se me pide... que Dios no lo quiera que esté tachado o rayado, con cien
preguntas adicionales... asi me daria la impresion de que el profesor me apunta

directamente y deliberadamente quiere darme una nota mas baja. (Slavuj)
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e Me parece genial escribir en espanol porque incluso cuando me equivoco el profesor
me dice bien, tienes ese pequernio error, pero el contenido es genial, podrias mejorarlo
sin problema ... Eso de que él nos instruye juega un papel importante, nos ayuda cuando
no sabemos como decir una palabra en espariol y encima nos permite usar un
diccionario al escribir ensayos. (Golum)

e Cuando escribimos, el profesor nos favorece mucho en la medida en que nos permite
usar el diccionario e Internet si nos atascamos. Me parece estupendo porque
comprende nuestras necesidades y reconoce algunos puntos débiles. Y no lo hace solo
conmigo, sino con todos mis comparieros. (Igi)

e No estoy ansiosa cuando escribo en espariol porque durante la primera clase de espariol
el profesor nos aseguro que no nos pediria nada mas de lo que necesitamos saber, pero
si solo tratamos de progresar y mejorar nuestro esparnol, estard aqui para apoyarnos.
El sabe que estamos diferentemente motivados, y no hay problema, dice que todos se
esforzaran cuanto puedan. Sobre todo, creo que la distension que proviene de él

también me la pasoé a mi. (Didi)

La actitud comun de los encuestados del nivel inicial de aprendizaje de la lengua
espanola hacia la destreza de escribir se manifiesta en el miedo al error que luego es visible
tanto para el profesor como para el resto de los compafieros, y al ser escrito crea una imagen
duradera de mayor fracaso (de Botton, 2005). Ademas, se sugiere que sentimientos negativos
como inquietud, malestar estomacal, miedo a las consecuencias, sudoracion en las palmas y
pensamientos vagabundos (Garcia Gallindo, 2010) que ocurren entre los entrevistados que
aprenden espafiol en el nivel inicial mayoritariamente representan el resultado de inseguridad
en el conocimiento personal adquirido de la lengua hasta el momento en que necesiten
demostrarlo. Hablando de tal vinculo entre la ansiedad ante la lengua extranjera y la ansiedad
especifica al escribir en ella, podemos estar de acuerdo con la afirmacion de Cheng et al. (1999)
de que los dos grupos mencionados de influencias afectivas en el aprendizaje de una lengua
extranjera en este caso se correlacionan, especialmente porque los estudiantes en esta situacion
estan expuestos a la evaluacion de su texto, y a menudo experimentan su fracaso potencial a

través de sentimientos de inseguridad e inutilidad.

Por otro lado, entre los estudiantes del nivel intermedio de aprendizaje del espaiiol
permanece la actitud positiva hacia la destreza lingliistica de escritura debido al sentimiento

general de homogeneidad dentro del grupo, pero también a la influencia estimulante del
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profesor en su trabajo. En base a todo lo expuesto anteriormente, podemos decir que no se
confirmo la hipotesis en el caso del grupo entrevistado de nivel intermedio de aprendizaje. Los
datos obtenidos llevaron a un resultado completamente opuesto a la tesis de que la sensacion
de ansiedad de estatus estd mas presente al escribir en un idioma extranjero que en otras
destrezas lingiiisticas. En el caso de los estudiantes del nivel inicial de aprendizaje esta hipotesis
resultd ser completamente correcta y confirmo la premisa de que la ansiedad al escribir en una
lengua extranjera es un ejemplo concreto de una ansiedad situacional especifica que ocurre

independientemente de otros factores en el aprendizaje de una lengua extranjera (Hassan, 2001).

8.7.4. La ansiedad al leer en espaiiol en combinacion con ansiedad ante la evaluacion

social negativa afectan la memorizacion del contenido de un texto leido en espariol

Con el fin de aclarar y contextualizar las opiniones estudiantiles sobre las partes de la
ensefianza donde se practica la destreza lingiiistica de lectura, en la entrevista preguntamos a
los encuestados como perciben los ejercicios de esta destreza receptiva y si las expectativas y

opiniones de los profesores u otros colegas afectan su actuacion.

Ya durante el interrogatorio a los estudiantes del nivel inicial de aprendizaje del espafiol se notd
intranquilidad ante la alusiéon a este tema, y dos encuestados del grupo (Leptir y Hana)
coincidieron en la tesis de que la lectura en espafiol despierta su ansiedad al error y a la opinion
tanto del profesor como de los compaiieros de clase, y ademas el cambio de concentracion del

contenido a la forma del texto:

e Cuando leo en espariol me concentro mucho en leer correctamente la palabra u oracion
que tengo frente a mi, y no tanto en el significado de la palabra o esa parte del texto
para averiguar alguna informacion que el profesor dijo que necesitamos extraer del
texto. Recuerdo una ocasion cuando el profesor me pregunto qué podia decir de un
personaje que aparecia en el texto, cudl era su relacion con algun otro personaje del
ejercicio, de qué estaban hablando en el didlogo, y no respondi. No recordé en absoluto
lo que habia leido sobre ese personaje. Me concentré en la pronunciacion correcta
porque el espaniol tiene muchos de esos acentos y palabras que se escriben diferente de

lo que se leen y eso me comprime a pronunciar bien la palabra leida. (Leptir)
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e Leer en espaiiol me pone terriblemente incomoda y tensa ... la mayoria de las veces
hacemos turnos, y generalmente estoy entre los ultimos que esperan que el resto del
grupo termine con su texto . Y yo espero, y espero, y espero. Es terriblemente dificil
concentrarme y pronunciar y acentuar cada palabra con precision. Quiero decir, estoy
aun mas en coma porque el resto de la clase lee muy bien y luego temo que yo esté
eyendo con un acento extranio. Tengo que hacer un esfuerzo y concentrarme
especialmente para leerlo bien, pero después es como si me estuviera perdiendo esa
parte de la memoria en mi cabeza desde que empecé a leer esas pocas frases hasta que

paré. (Hana)

Tras su testimonio, tres estudiantes (Sara, M. y N.) del mismo nivel de espafiol, coincidieron en
que su experiencia es muy similar a la de otros compaiieros, por lo que M. afirma que se pone
nerviosa cuando el profesor la llama para leer algo porque todavia no sabe manejar bien el
espariiol hasta el punto de que todo saldria espectacular, mientras Sara y N. comentan que su
pronunciacion aun no es la que les gustaria, por lo que lamentan que el profesor tenga que
corregirlas después de cada tercera palabra. Ademas, Sara agrega el hecho de que le molesta
cuando lee en voz alta y algo sale mal por lo que su clase se rie. Luego el profesor la corrige
v ella simplemente repite la palabra corregida y espera que la cola de lectura pase a otra

persona para "quitarse esa carga de su espalda”.

Ademas de lo dicho, otras dos entrevistadas (Helena y V.) comentaron el tema y concluyeron
esta parte de la conversacion diciendo que es mucho mas importante para ella lo que dira el
profesor cuando lea algo bueno o malo que la posibilidad de que alguien de la clase se ria por
su error cometido (Helena) y lo normal que es que a veces lea mal la palabra porque sabe que

no lee bien en espariol y que el profesor estd ahi para corregirla si es necesario. (V.)

Otras dos entrevistadas (Ljubicasta e Isabella) tienen una actitud diferente, aunque sean también
las estudiantes del nivel inicial del espafiol. Consideran la lectura un ejercicio muy util y
divertido, en parte porque les gusta leer en privado y por lo tanto no ven un problema en un

escenario como leer en voz alta en una clase de espafol:

e Me gusta mucho leer en espaniol. Y no me da vergiienza ni miedo leer en voz alta, estoy
muy relajada cuando lo hago. Ademds, puedo escribir algunas notas relacionadas con

el texto sin ningun problema. No tengo una situacion como la de Sara, que dice que no

66



recuerda lo que leyo. Estoy bien con la lectura cuando me equivoco y cuando digo todo
correctamente, en mi caso no hay presion. (Ljubicasta)

e Para mi es importante que todo salga bien y puedo decir que me importa lo que me diga
el profesor, si lo hice bien o no cuando lei, pero no me molesta si cometo un error, es
normal para mi porque a veces puede pasar también cuando leo en croata... Quiero
decir que pase lo que pase, no me voy a romper la cabeza por eso ni me seguira algun
sentimiento negativo en esa clase o alguna clase proxima de espariol. Me gusta que me
corrijan y eso es completamente positivo para mi, porque si él no me corrige, entonces

no sabré que estoy cometiendo un error, asi que eso seria aun peor. (Isabella)

Los quince alumnos del nivel intermedio de aprendizaje respondieron a las mismas preguntas
en la entrevista y afirmaron como grupo que la lectura es uno de los ejercicios mas relajados
que se deben hacer en una clase de espaniol (Iskra, Slavuj, Zaba, Golum, Violetta, Simba, Cyvita,
Slava, Nena, Snjeska, Robi, Miki, Luli, Igi y Didi). Algunos (Slavuj, Golum, Nena y Snjeska)

lo comentan con mas detalle de la siguiente manera:

e La lectura no me causa miedo, ansiedad o incomodidad porque estoy aprendiendo
francés al mismo tiempo, asi que creo que esto me hizo mucho mas facil manejar el
espariol en general. (Iskra)

o Lalectura nunca ha sido un problema para mi solo porque sabia que los que me rodean
no saben mas espaniol que yo, no tienen ningun conocimiento previo excepto una chica
de la clase por la que todos sabemos que se destaca porque se especializo en ello fuera
de la escuela. (Slavuj)

e Todos tenemos casi el mismo nivel de conocimiento y la lectura no es un problema para
mi, nadie es mucho peor ni mucho mejor que yo, y si el profesor me corrige no voy a
echarme a llorar, ja ja. (Golum)

e Me encanta traducir el texto al croata mientras lo leemos en espariol. Nuestro profesor
realmente aprecia todo tipo de soluciones para una traduccion, y eso me resulta genial
porque puedo ser libre y no tengo que limitarme estrictamente a un marco. (Gloria)

o Solia hacer un curso de espaiiol asi que no tengo miedo de leer o de la inexperiencia
en general, siempre me las arreglo. Ademas, me habia animado a escuchar los
comentarios positivos sobre el profesor por parte de estudiantes de secundaria, por lo

que me relajé aun mas en clase. (Nena)
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o Al leer, me gusta que el profesor me corrija cuando me equivoco, no tengo
absolutamente ningun reparo, de hecho es una indicacion para mi de que le importa y
sé que, gracias a su correccion, la proxima vez voy a ser capaz de leer correctamente
una parte del texto o una palabra. Le culparia mds por no corregirme y dejarme
tropezar constantemente. Asi, después de un par de veces, repetiré el mismo error sin
advertencia, él me gritara y me advertira este error que no paro de cometer. Me siento

mucho mas comoda asi y no me siento nerviosa cuando leo. (Snjeska)

Los tres estudiantes entrevistados del nivel intermedio estuvieron de acuerdo con el hecho de
que después de leer les gusta hablar sobre el texto que leyeron porque entonces ven cudnto lo
han comprendido (Nena, Miki, Luli), mientras que nueve estudiantes confirmaron que
normalmente, cuando se sienten nerviosos obtienen menos éxito en otras asignaturas, pero que
no tienen el mismo problema en las clases de esparniol (Robbie, Snjeska, Igi, Didi, Slavuj, Iskra,
Golum, Violetta y Simba). Una de las estudiantes concluyd que cree que lo mds importante es

estar relajado al aprender espaiiol en el aula. (Zaba)

A partir de los datos que recopilamos en esta parte de la entrevista, podemos concluir
que los estudiantes del nivel inicial de espafiol estdn mas agobiados por el juicio de sus
compaifieros y profesor en el momento en que se les produce un error, lo que en consecuencia
conduce al bloqueo de la memoria a corto plazo. En otras palabras, para ellos el dado hipotesis
puede considerarse confirmado. Estos datos pueden considerarse una confirmacion de los
resultados de la investigacion sobre la ansiedad al leer en una lengua extranjera (Sellers, 2000;
en Biel y Ramos, 2018) dado que ambos resultados son indicadores de que los estudiantes con
una ansiedad destacada en esta destreza lingiiistica tienen menos posibilidades de dominar la
lengua extranjera con éxito. La consecuencia de lo mencionado es la mala memoria del
contenido del texto leido. Es decir, independientemente de un muy buen dominio de la
competencia lectora en la lengua materna, el estrés que se produce al leer en un idioma
extranjero combinado con la ansiedad ante la evaluacion social negativa de los estudiantes que
aprenden espafiol afectan negativamente a su adquisicion del contenido utilizando la destreza
de lectura (Saito, 1999; en Biel y Ramos, 2018) cuando la presencia de autoevaluacion negativa
también contribuye a ello. Ademads, cabe sefialar que en sus declaraciones aparece un patron
similar de respuestas en contexto de la compasion por otros compafieros en su fracaso porque
son conscientes de que pueden encontrarse en la misma situacion y por tanto calculan su

comportamiento hacia los demas (de Botton, 2005).
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La misma situacion, pero con un resultado diametralmente opuesto, se observo en
estudiantes del nivel intermedio de aprendizaje de la lengua espanola, quienes a su vez refutaron
la hipdtesis de mala adopcion del contenido del texto leido con testimonios contrarios a los
ofrecidos por sus compaferos principiantes. Tales resultados se pueden identificar con una
interferencia positiva de la autoconfianza y el éxito en el aprendizaje de una lengua extranjera,
mientras que al mismo tiempo podemos confiar en los datos de la investigacion de Mihaljevié¢
Djigunovi¢ (1998) que coinciden con estos resultados y confirman un mayor éxito en el dominio
de esta destreza en estudiantes con niveles mas bajos de la ansiedad al leer en un idioma
extranjero y al idioma en general. Con estos datos podemos concluir que las actitudes de los
estudiantes del nivel inicial apoyan la hipotesis, mientras que las actitudes de los estudiantes
intermedios la rebaten con el juicio de que niveles mas bajos de estrés y malestar pueden tener
un efecto positivo en la memoria y adquisicion del contenido, lo que depende mucho de la

autoconfianza, ambiente de trabajo y tipo del profesor.

8.7.5. La motivacion, un ambiente de trabajo relajado y la reduccion de la ansiedad a
los errores garantizan resultados positivos en el aprendizaje y la adquisicion del

espanol

La tltima hipotesis también se plante6 con el objetivo de confirmar o refutar los datos
recogidos. En cuanto a este tema, los encuestados tuvieron la tarea de expresar su opinion y
experiencias sobre la importancia del rol del docente en su aprendizaje y adquisicion del
lenguaje y del tipo de ambiente didactico que consideran prometedor para el desarrollo de sus
competencias. Las respuestas a estas preguntas destacaron la importancia que tiene el docente
que al mismo tiempo es responsable de crear un ambiente de trabajo cémodo, que influye

directamente en el éxito y la motivacion del trabajo estudiantil dentro del aula.

Siete entrevistados, estudiantes del nivel inicial de espaol, coincidieron generalmente con la
afirmacion de que el ambiente relajado y motivador en el aula se ve favorecido por la inversion
del profesor que asi potencia su trabajo y responsabilidad en el aprendizaje. Consecuentemente,

comentaron las siguientes afirmaciones:

o FExperimento los examenes escritos y orales en espainiol de manera mucho mas tranquila
y relajada que en otras asignaturas porque el profesor es muy accesible, abierto y
relajado con nosotros. Eso no significa que no hagamos nada, ja, ja, pero tengo que
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admitir que nunca me he encontrado con ninguna sancion, grito o una subestimacion
con él cuando cometi un error. Creo que cada clase tratamos de sentirnos comodos y
no sentimos temblores cuando necesitamos trabajar. Recuerdo un par de veces que
solia advertir a la clase cuando se reian de alguien o susurraban cuando alguien no
sabia como resolver una tarea o responder a una pregunta y después de esto ya no
sucedia. Creo que la atmosfera positiva que tenemos en la clase es muy importante
porque entonces yo también me siento mejor porque sé que no me criticarda si cometo
un error o saco una mala nota. (Sara)

A medida que pasaba el tiempo, cada vez estaba mas relajada en clase y estaba muy
feliz de que en algunas tareas que teniamos que resolver al final cuando fuimos a
revisarlas juntos en clase, el profesor me comento “si , muy bien, esto es genial, pero
ya ves, hay un pequeno error que necesita ser arreglado y asi serd aun mejor, veo que
estas haciendo un gran progreso." Y como progresaba, me volvi mas segura de mi
misma entorno al espaiiol y mucho mas libre. Los elogios del profesor realmente me
motivaron y me dieron un empujon para los futuros trabajos. (M.)

En mi clase, nunca senti que el profesor me miraba mal a mi o a alguien de la clase
porque sacaba una mala nota, o lo insultaba y castigaba a proposito. Y de hecho, no
hubo ningun caso en que me sintiera lastimada, por ejemplo, en otras asignaturas
donde el profesor te pone como un mal ejemplo para todos y luego te da un poco de
vergiienza. (N.)

Me gusta, por ejemplo, cuando leemos en voz alta que el profesor me elogia y me dice
que vea que lo estoy intentando y que sigo adelante, me alegra escuchar eso. Entonces
inmediatamente tengo las ganas de hacer otra tarea. (A.)

Creo que el profesor les ha dejado claro a todos que no hay nada de malo en obtener
una mala nota o en dar una respuesta incorrecta porque todos eventualmente
aprendemos de ese error, no solo el que cometio el error. Para mi, ese es un tratamiento
normal y es humano. Sé que él estd ahi para corregirme, mostrarme lo que es correcto
v ayudarme. Y cada vez que me dirijo a él, me dice algo positivo, por lo que me animo
mas a aprender. (V.)

En la clase de espariol, el profesor nunca se resiente con nosotros si no sabemos algo,
nunca hay una reaccion negativa o un castigo. Creo que todos tenemos confianza en el
profesor para que nos diga qué es lo correcto para nosotros cuando lo vamos a

necesitar en el futuro. (Helena)
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El profesor tiene mucha comprension e intenta que sea interesante y divertido para
nosotros en la clase. Siento que aunque haya un error, no habra quejas por su parte.
Es mas agradable estar en una clase de espariol que en otras asignaturas. Me encanta
la lengua y me encanta aprenderla. Sinceramente, ja, ja, no sé si me hubiera encantado
tanto si fuera otro profesor quien me lo enseniara. (Isabella)

No tengo miedo de que algo salga mal y que el resto de la clase o el profesor reaccione
mal porque el ambiente en la clase es muy agradable y relajado, y creo que el profesor
es el primero en meritarlo. Asi que, desde mi punto de vista no hay nada nocivo en el

error porque nadie se rio de mi ni me regano por cometerlo nunca. (Hana)

Al tener una actitud similar a las actitudes de los estudiantes del grupo de nivel inicial de

espafiol, los participantes del grupo intermedio en sus declaraciones explicaron que para ellos

también «un buen profesor vale mas que el oro» y, en consecuencia, contestaron las preguntas

de siguiente manera:

Si digo o escribo algo mal, sé que el profesor me corregira y no me resentird. Eso
realmente me motiva y creo que tiene un buen planteamiento. Realmente trata de hacer
que nuestro ambiente de trabajo sea divertido y luego asi seamos mucho mas
productivos. Tiene buenas ideas de como explicarnos alguna gramadatica dificil y me
gusta que quiera dedicarse a cada uno de nosotros de forma individual. (Iskra)

El profesor no nos regana cuando cometemos un error, ni espera tirante que ocurra
algun error. Esto me hace muy feliz y estoy cien veces mas relajada en un atmosfera de
trabajo asi que en cualquier otro donde el ambiente es tal que se puede cortar con un
cuchillo. (Slavuj)

Lo mads importante para mi es el tratamiento del profesor y tomandolo en cuenta calculo
mis ganas de aprender . Nuestro profesor es muy amable y razonable, nunca dird que,
por ejemplo, esta decepcionado de nuestro conocimiento como lo suelen decir otros
profesores ... dice "estuvo bien, cometiste errores aqui y alli, pero siga con el progreso
y todo estara genial". . Y creo que eso nos empuja hacia adelante. Nos anima
constantemente, trata de conocernos por lo que realmente somos. Y me gusta que la

clase sea interactiva constantemente y que no haya tiempo de inercia. (Golum)
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e No tengo experiencias negativas en la clase de espariol y también creo que esto varia
de un profesor a otro. Hay un ambiente positivo y tengo ganas de ir a esa clase, ver
esos videos y hablar en espaiiol. Todo es tan relajado e interesante. (Simba)

e Es importante para mi personalmente que el profesor me de espacio para mostrar algo
por mi cuenta y no solo me imponga mi respuesta como correcta, sino que también me
oriente para que yo misma llegue a la respuesta. Me motiva mas que cuando solo me
diria que esto es cierto, sigamos adelante, o que esto esta mal y lo convierte en un
drama. (Nena)

e Creo que el ambiente en la clase y el profesor influyen mucho en nuestro éxito y actitud
hacia la asignatura... en cuanto el profesor esta alegre y agradable, interesado y
relajado, entonces es mas facil aprender. Nos ayuda a dominar el contenido y no regaiia
nuestros errores o notas bajas. Por ejemplo, es mds posible que esté interesado en su
clase y que tenga éxito mds tarde que en la clase de un profesor que no lo hace.
(Snjeska)

e Creo que la autoconfianza y la autoconciencia han crecido con el tiempo a medida que
aprendemos el idioma porque cuando comencé a aprender espariol no conocia ni al
profesor ni nada, por lo que no tenia tanta confianza cuando hablaba o escribia. Ahora
es mucho mas facil y tengo mucho mas coraje incluso si cometo un error, pero no le
tengo miedo al profesor ni a hablar espariiol. (Robi)

e Nunca hay presion ni miedo en el aula porque el profesor establecio un ambiente
positivo y todos estamos acostumbrados unos a otros y a las estupideces de los demas.
Asi que nadie se resiente con nadie si alguien se equivoca, dice algo mal o saca una
mala nota. El profesor tampoco sefiala nunca con el dedo a nadie para demostrar a los
demdas el ejemplo de como no deben tratar la asignatura. Me motiva cuando el profesor
me premia con una buena nota y me elogia por mi esfuerzo. (1gi)

e Me parece genial que, cuando no sé la respuesta a la pregunta que me hizo el profesor,
¢l no insiste y no busca el pelo al huevo, por asi decirlo, y que no me molesta mas, sino
que pregunta lo mismo a alguien mds porque ve que es dificil para mi concentrarse en

este momento y no me fastidiard. (Did1)

Observando la informacion obtenida de los testimonios tanto de los del nivel inicial
como de los estudiantes del nivel intermedio de espafol, podemos concluir que la hipotesis de

un efecto positivo de la actitud motivadora y el compromiso del profesor con las necesidades
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del grupo e individuales fue plenamente realizada, porque lo confirmaron los entrevistados en
ambos grupos. Segun los estudiantes de ambos grupos, es mas probable que estén dispuestos a
comunicarse en un idioma extranjero si se les da una oportunidad motivadora (Brown, 2000;
Maclntyre, 2002) y si se logran y aumentan los factores como atmosfera positiva dentro del
grupo, personalidad del individuo, junto a la autoestima y la autoconfianza en una lengua

extranjera que se desarrollan bajo la guia de un buen maestro.

Ademas, los datos sugieren que un contexto de comunicacion relajado dentro del
entorno didactico proporcionara una actuacidon verbal mas frecuente y audaz por parte del
individuo (Brown, 2000). Y, por lo tanto, la toma del riesgo de error seguira creciendo. También
es un hecho que en tales condiciones, que los estudiantes mencionaron como alentadoras para
su progreso, la produccion del lenguaje imitativo en el proceso de aprendizaje y adquisicion de
un idioma extranjero bajo la influencia de caracteristicas positivas en el contexto del entorno
didactico, evolucionarad mas facilmente hacia la produccion creativa (Granger, 2004). Entonces
los estudiantes con una ansiedad debilitadora de comunicarse en un idioma extranjero podran
pasar por la transformacion de su conocimiento y éxito, y eventualmente sentir esa ansiedad
facilitadora (Dornyei, 2005) que los guiard hacia adelante. La ansiedad ante la evaluacion social
negativa (Watson y Friend, 1969) en tales circunstancias ya no sera un obstaculo para lograr
los objetivos de aprendizaje. Durante la entrevista, entre los estudiantes se notod en primer lugar
una conexion especial, pero también una apertura al compartir puntos de vista sobre el tema.
Los datos que obtuvimos indican un grado muy alto de homogeneidad del grupo y comprension
de las necesidades de otras personas, por lo que no es sorprendente que estos mismos
estudiantes enfatizaran repetidamente en sus declaraciones, que dicen que son solo unos
individuos entre todos los demas que comparten los mismos sentimientos y pasan por los
mismos dilemas, y que ademas estdn en el mismo lugar y al mismo tiempo. En efecto, la
mayoria de ellos respondieron a las preguntas en primera persona del plural (es asi para
nosotros, siempre somos asi, el profesor tiene tal tratamiento con nosotros, etc.) lo que vuelve
a enfatizar su conexion grupal como estudiantes de la misma edad e intereses. Ademas, pasan
por las transformaciones similares para convertirse en las personas que quieren llegar a ser, y

nadie los comprende més o mejor que ellos mismos.
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10. CONCLUSION

Considerando los hechos mencionados anteriormente que indican un mayor interés en
la investigacion contemporanea sobre la ansiedad ante el lenguaje en general, pero también la
ansiedad ante la evaluacion social negativa relacionada con el entorno didactico, esta
investigacion se realizd con el propdsito de contribuir al conocimiento ya ampliamente
estudiado del tema. La comunicacion exitosa en un idioma extranjero que incluye la
comunicacion escrita y oral, incluidas las habilidades lingiiisticas receptivas y productivas, es
el objetivo final de la ensefianza de todas las lenguas extranjeras, independientemente del nivel
de aprendizaje del idioma o de las circunstancias en las que se aprenda. Dado que el entorno
didactico implica un contexto formal en el que se aprende y adopta una lengua extranjera, con
el avance de los métodos de ensefianza a lo largo de las décadas, se han introducido mejores
formas de presentar la forma y el contenido de la lengua a los estudiantes que posteriormente
fueron capaces de adoptar una lengua extranjera de manera mucho mas amplia y en un ambiente
relajado y motivado. Al escuchar sus necesidades individuales y grupales, la ensefianza de
lenguas extranjeras se volvio con el tiempo mas interactiva y se centrd en permitir que los
estudiantes asumieran riesgos personales en su aprendizaje y construyeran sistematicamente
sus conocimientos y competencias para eventualmente convertirse en estudiantes exitosos de
lenguas extranjeras. El papel del profesor en este proceso es muy importante porque afecta
explicitamente a la conciencia del estudiante de sus oportunidades y metas personales; que con
un buen mentor conducen indudablemente al dominio exitoso de una lengua extranjera. Pero,
mientras que a veces todos los factores que deberian conducir a un resultado positivo del
aprendizaje y la adquisicion de un idioma extranjero aparentemente se satisfacen, cuando las
particulas externas se entrecruzan en tal proceso a menudo puede obstaculizarse el progreso del

estudiante.

De acuerdo a los resultados de la investigacion, se concluye que en el caso de los
estudiantes del nivel inicial de aprendizaje de espafiol, la ansiedad ante la evaluacion social
negativa se correlaciond negativamente con ansiedad al hablar en espafiol, mientras que la
ansiedad al asumir riesgos y la voluntad personal a comunicarse en lengua extranjera
contribuyeron a tal correlacion. En cuanto a los estudiantes de nivel intermedio de aprendizaje
de la lengua espafiola, los resultados contrarios concluyen que la hipotesis de la correlacion
negativa mencionada fue refutada. Es evidenciado por la falta de ansiedad a cometer errores, la

relajacion en la comunicacion oral en espafiol y una mayor autoconfianza que los estudiantes
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principiantes y que puede atribuirse a la exposicion mas larga a la lengua. Observando los
resultados en ambos grupos de entrevistados, concluimos que la comprension auditiva en
espafiol cae bajo la influencia negativa de la ansiedad ante la evaluacion social negativa y que
en la mayoria de los casos provoca como resultado un déficit de adquisicion de la lengua. La
influencia de la ansiedad debilitadora en ambos grupos de encuestados esta presente debido a
la poca concentracion en el contenido del mensaje, la falta de tiempo para decodificar el
contenido del mensaje y la incapacidad de seguir las sefiales de comunicacion no verbal al
escuchar las grabaciones de audio. Sumado a lo anterior, en ambos grupos de encuestados la
ausencia del hablante y su mayor conocimiento de la lengua extranjera fomenta adicionalmente
ansiedad al escuchar en una lengua extranjera. Ademas, los estudiantes del nivel inicial estan
mas firmemente influenciados por la ansiedad a cometer errores en el uso de la destreza
lingtiistica de escritura porque las tareas escritas dejan una marca escrita y, por lo tanto, reflejan
una imagen duradera de fracaso. En este contexto, la correlacion negativa entre ansiedad ante
la lengua extranjera y ansiedad al escribir en una lengua extranjera se puede ver claramente
cuando aparece la posible evaluacion de un texto escrito. Entonces el potencial fracaso se ve a
través de la inutilidad y la inseguridad del individuo. Por el contrario, para los estudiantes de
nivel intermedio de espafiol, se enfatizo la actitud positiva hacia esta destreza lingiiistica, a la
que contribuye una mayor adquisicion de contenidos en la lengua extranjera, homogeneidad
grupal y tratamiento del profesor. Ademas, los resultados de los estudiantes de espafiol de nivel
inicial muestran que no se lograré el dominio exitoso de la destreza lingiistica de lectura cuando
esta se correlaciona con la ansiedad ante la evaluacion social negativa, debido al hecho de que
cuando leen, los estudiantes del nivel inicial siguen prefiriendo la forma sobre el contenido del
texto. Lo mencionado deriva finalmente en pobre memorizacion del contenido del texto leido.
Por otro lado, los resultados de los estudiantes de nivel intermedio de aprendizaje de espafiol
mostraron una interferencia positiva de la autoconfianza y éxito en el dominio de la destreza
lingiiistica de lectura, por lo que concluimos que en niveles mas bajos de estrés durante la
lectura pueden tener un efecto positivo en la memoria y en la adquisicion de los contenidos de
la lengua. Finalmente, para ambos grupos de estudiantes (nivel inicial e intermedio de
aprendizaje de espanol) los resultados de la investigacién mostraron que un ambiente positivo
y agradable en el aula y un profesor motivador que esté igualmente comprometido con el
individuo y el grupo, apoyan en gran medida al desarrollo de la autoconfianza y la autoestima
de los estudiantes. En un entorno asi, el estudiante asumird con mas frecuencia el riesgo de

cometer errores y disefiara de forma independiente una produccion lingliistica creativa. De esta
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forma la ansiedad debilitadora inicial a todos los niveles de comunicacion en una lengua

extranjera se convertird en la facilitadora.

Observando el manejo de la ensefianza moderna, que debe caracterizarse por los
métodos de aplicabilidad del enfoque comunicativo a la ensefanza, testificamos que el profesor
es una persona que forma indirectamente a cada alumno y lo dirige sutilmente a utilizar su plena
capacidad. Al mismo tiempo, toma en cuenta los factores afectivos que se correlacionan
positiva o negativamente con la adquisicion de contenidos en lengua extranjera por parte de sus
alumnos. En efecto, en este epilogo, el docente resulto ser crucial. A partir de los datos adjuntos,
podemos comprobar la conexion mencionada entre el proveedor del programa educativo y su
audiencia de estudiantes en el ejemplo de la practica de un profesor y las actitudes individuales
de varios de sus estudiantes. Ademads, podemos decir libremente que en este caso todas las
reglas de la comunicacion que se abordan en la ensefianza de las lenguas extranjeras, desde la
perspectiva del profesor y la de los estudiantes son y pueden ser satisfechos. Ademads, una vez
mas se ha demostrado que con el avance de la adquisicion de conocimientos y destrezas en el
aprendizaje de lenguas extranjeras, se aumenta la autoestima y autoconfianza de los estudiantes,

y se ejerce mas frecuente la asuncion de riesgos personales en el aprendizaje.

Finalmente, somos conscientes que los resultados de esta investigacion son solo una
pequena parte de todo el espectro de la ensefianza de lenguas extranjeras, por lo que con base a
este conocimiento nos distanciamos de la practica general en la ensefianza de lenguas
extranjeras, pero al mismo tiempo esperamos que esta investigacion proporcione una base para
futuras investigaciones. Con este trabajo y su argumentacion, creemos haber logrado metas
como determinar la causa de la ansiedad en la comunicacion en una lengua extranjera al utilizar
las destrezas lingiiisticas, si podemos observarla como un fenémeno separado o junto a la
ansiedad ante la evaluacidn social negativa, y como se manifiestan tales sentimientos de los
estudiantes de espafiol en el proceso de aprendizaje y adquisicion de una lengua extranjera
dentro del entorno didactico. Esperamos que los resultados de la investigacion de este articulo
contribuyan a una imagen mds amplia de la ensefianza de lenguas extranjeras y que la voz de
los estudiantes, que en realidad es crucial, siga siendo, en Ultima instancia, la instigadora y

creadora de una buena practica de la ensefianza de lenguas extranjeras.
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