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POVZETEK —V clanku predstavljamo izsledke raz-
iskave o vlogi anksioznosti pri ucenju Spanscine kot
tujega jezika (TJ), zlasti pri razvijanju jezikovne
spretnosti ustnega izrazanja. Zanimalo nas je, katere
vrste anksioznosti so bolj ali manj izraZene pri ucenju
Spanscine kot drugega tujega jezika (TJ2) med dijaki
slovenskih gimnazij. Prav tako so nas zanimale raz-
like v dozivljanju anksioznosti pri ucenju Spanscine
glede na spol, predznanje Spanscine in Stevilo TJ, ki
se jih dijaki ucijo. Dijaki so ocenili, pri katerih vrstah
nalog, ki jih uporabljamo pri pouku Spanscine za raz-
vijanje spretnosti ustnega izrazanja, so bolj ali manj
sprosceni. 491 slovenskih dijakov je izpolnjevalo pri-
rejeno Lestvico anksioznosti pri pouku TJ (Foreign
Language Classroom Anxiety Scale — FLCAS). Oce-
nili so stopnjo sproscenosti pri razlicnih tipih nalog
ustnega izrazanja. Rezultati raziskave so pokazali, da
sta najbolj izrazeni dimenziji anksioznosti pri ucenju
Spanscine strah pred ocenjevanjem znanja in strah
pred negativnim vrednotenjem. Dekleta izrazajo vec
strahu pred ocenjevanjem znanja kot fantje. Dijaki so
porocali, da so najmanj sprosceni pri nalogah ustne-
ga izrazanja, ki vkljucujejo predstavitev teme pred
poslusalci, najbolj sprosceni in najmanj anksiozni pa
pri nalogah ustnega izrazanja, ki so povezane z igra-
mi. V zakljucku predstavimo nekaj idej za zmanjseva-
nje anksioznosti pri ustnem izrazanju v TJ.
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ABSTRACT — In this paper, we present the results of a
study on the role of anxiety in the learning of Spanish
as a foreign/second language (FL/L2), particularly
in the development of oral language skills. We were
interested in what types of anxiety are more or less
pronounced in Slovenian secondary school students
when learning Spanish as a foreign/second language
(FL/L2). We were also interested in the differences
in anxiety when learning Spanish depending on the
students’ gender, their level of Spanish and the num-
ber of foreign languages they learn. The 491 Slove-
nian students learning Spanish as FL/L2 completed a
modified Foreign Language Classroom Anxiety Scale
(FLCAS). They also assessed the degree of relaxation
during different types of oral expression tasks, which
were developed based on an analysis of tasks in text-
books for teaching Spanish as a foreign language in
Slovenian secondary schools. The results of the study
show that the most pronounced dimensions of anxiety
in learning Spanish are test anxiety and fear of nega-
tive evaluation. Girls expressed more test anxiety
than boys. Students reported feeling least relaxed in
oral expression tasks that involved presenting a topic
in front of an audience and most relaxed and least
anxious in oral expression tasks that involved games.
Finally, we present some ideas on how to reduce anxi-
ety about oral expression in FL/L2.

Ucenje (tujih) jezikov in usvajanje jezikovnih vsebin, procesov in spretnosti omo-
goca misljenje in delovanje v sodobni globalizirani druzbi in kulturi. UCenje jezika
namre¢ “‘usposobi ucence, da delujejo v situacijah, v katerih se znajdejo v resnicnem
svetu, da se znajo izrazati in izvajati razlicna opravila” (Svet Evrope, 2011, str. 26).
Ucenci povezujejo jezike z izrazito pozitivnimi Custvi, zavedajo se lastnih jezikovnih
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kompetenc, jeziki (tako tuji kot materni) pa predstavljajo sestavni del njihove osebne
identitete (Lipavic Ostir in Tibaut, 2020, str. 47).

Glavni cilj posameznika, ki se u¢i TJ, je doseCi sposobnost sporazumevanja ter
sporocanja v govorni in pisni obliki v ciljnem jeziku. Ustno izrazanje v TJ zahteva
kompleksna znanja in spretnosti za obvladovanje interakcij, ki nastajajo v druzbenih in
kulturnih okolis¢inah rabe jezika (Svet Evrope, 2011, str. 35).

Pouk TJ v slovenski srednjesolski praksi poteka s pomocjo razlicnih uénih sredstev
oziroma didakti¢nih gradiv, s katerimi ucenci usvajajo in utrjujejo znanje. Ta gradiva
so0 namenjena samostojnemu ucenju, pa tudi utrjevanju, refleksiji in vrednotenju prido-
bljenega znanja (Stefanc, 2005). Pri pouku TJ ugitelji ustrezno vkljucujejo tudi interak-
tivna gradiva (Retelj, 2022, str. 28), ki skupaj z ucbeniki nastajajo znotraj smernic, ki
jih narekujejo posamezni pristopi poucevanja, in tako neizbezno delujejo tudi na ustno
izrazanje ucencev. Ucbeniki sledijo tudi smernicam, ki jih je zacrtal Skupni Evrop-
ski jezikovni okvir (v nadaljevanju SEJO), kar pomeni, da hkrati sledijo jezikovnim
ucnim nacrtom in kurikularnim smernicam (Svet Evrope, 2011, str. 5), njihova raba
pa pomembno vpliva na potek in u¢inkovitost u¢enja. Smernice, ki jih ponuja SEJO,
usmerjajo tudi avtorje ucbenikov in tako v ucbenikih puscajo sled stirideset let trajajo-
Cega v praksi prevladujoCega komunikacijskega pristopa (ki temelji na sporazumevalni
zmoznosti) k poucevanju TJ (Svet Evrope, 2011, str. 13).

Komunikacijski pristop v ospredje postavlja komunikacijo oziroma ustrezno zmo-
znost ucenca, da jezik uporabi za dolo¢ene namene. Na podroc¢ju pouka TJ se je tako
zacelo razmisljati o doprinosu uc¢encev k procesu usvajanja jezika, torej o njihovi mo-
tivaciji, uénih strategijah, zaznavnih in u¢nih stilih, o njihovih preteklih uénih izku-
Snjah ter hkrati premisljevati o komunikacijskih potrebah skupine u€encev ali razreda
in njihovega druzbenega ter kulturnega okolja (Vazquez in Lacorte, 2019). Temeljna
znacilnost komunikacijskega pristopa in njegovih razli¢ic je, da od uporabnika jezika
oziroma ucenca pri¢akuje tvorjenje slovni¢no ustreznih sporocil in njihovo uporabo v
vsakdanjem zivljenju (Skela, 1999). Vecina ucbenikov za poucevanje Spanscine, ki jih
uporabljamo v slovenskem prostoru, temelji na izhodis¢ih komunikacijskega pristopa
in vkljucuje razvijanje ustnega izrazanja na razli¢ne nacine in v razli¢ni meri (nekateri
ucbeniki vkljucujejo tipolosko bolj raznolike naloge, drugi manj, v nekaterih uc¢benikih
je tovrstnih nalog ve¢, v drugih manj). Cordeiro (2016) in Gonzalez Sanchez (2016)
ugotavljata, da v zadnjih letih ucbeniki (kljub razvijanju vseh jezikovnih spretnosti)
vecji poudarek namenjajo ustnemu izrazanju.

Kompleksnost zahtevanih znanj in spretnosti, ki jih ucenec razvija pri pouku TJ,
pomeni tudi, da je ustno izrazanje v TJ, bolj kot ostale jezikovne zmoznosti, podvrze-
no Stevilnim dejavnikom, ki nanj vplivajo. Dejavniki so lahko zunanji, ti so navadno
druzbeni in okoljski, ter notranji. Med zunanje dejavnike lahko uvrstimo jezikovni vnos
(ang. input), stik s ciljnim jezikom zunaj razreda (bodisi z rojenimi govorci v druzini ali
okolju), vlogo, ki jo ima v razredu ucitelj, in vpliv razreda oziroma odnosov znotraj sku-
pine na ucenca. Prav tako med zunanje dejavnike uvr§éamo razlike med zivljenjskimi
okolis¢inami u€encev in uc¢ne dejavnike, pri katerih lahko izpostavimo predvsem kom-
pleksnost posamezne dejavnosti, ki jo pri pouku izvajamo, in izbiro teme, besedisca,
izgovorjave in slovnice (Alonso, 2012; Arnold in Foncubierta, 2019; Brown, 2000; Ju-
riSevi¢, 2012). Med notranje dejavnike Stejemo starost in spol ucencev, osebne izkusnje
z ucenjem, mnenja in predstave, ki jih imajo ucenci o ucenju, in predhodne izkusnje z
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ucenjem TJ (Gardner, 2005). Na uéencevo sposobnost sporazumevanja vplivajo tudi
osebnostni dejavniki, ucenceva staliS¢a, motivacija, vrednote, prepri¢anja, spoznavni
slogi in osebnostne lastnosti (Svet Evrope, 2011, str. 129).

Velik del notranjih dejavnikov predstavljajo custveni dejavniki. Tudi SEJO (poleg
jezikovnih) izpostavi Custvene dejavnike kot tiste, ki pomembno vplivajo na razvoj,
usvajanje in produkcijo v TJ. Custveni dejavniki, ki jih omenja, so samospostovanje,
angaziranost in motivacija, ustrezno telesno in ¢ustveno stanje ter stalisca (Svet Evrope,
2011, str. 185). Motivacijo (in njeno razmerje do pripravljenosti na komunikacijo v TJ)
izpostavlja tudi avtorica Safranj s sodelavci (2021, str. 58), saj motivacija sprozi aktivno
(so)delovanje pri ucenju TJ.

Tipologija ustnega izrazanja

Ustno izrazanje je v funkciji sporazumevanja, sluzi izmenjavi informacij, zamisli,
idej in dozivljanj z namenom, da bi s sogovornikom (ali z ve¢ njimi) dosegli neke vrste
dogovor, soglasje ali zmanjsali razhajanja in se skladno s tem odzvali na sogovorniko-
ve iztocnice. To so situacije, v katerih je treba razpravljati, sprasevati, odgovarjati in
raziskovati predstavljene ideje z namenom, da bi dosegli nek sporazumevalni napredek
(Pavlic, 2023).

Naloge za razvijanje ustnega izrazanja, ki jih najdemo v ucbenikih, so tipolosko
in vsebinsko raznolike. Raznolikost, ki jo omenja Fulcher (2003), se nanasa na vrsto
interakcij, do katerih pri izvajanju naloge prihaja, na cilje, ki jih naloge zasledujejo, ter
na polozaj sogovornikov. Pri vrstah interakcij Fulcher razlikuje med enosmerno, dvo-
smerno ali ve¢smerno interakcijo, izpostavi pa tudi sogovornike, ki v teh interakcijah
sodelujejo, in sicer ali se med seboj poznajo ter ali so sogovorniki v hierarhi¢no enako-
vrednem odnosu tudi glede na usmerjenost oziroma vodenost (ali so naloge odprtega
tipa, z malo navodili, kjer ucenci pri odgovorih uporabijo ve¢ produkcije in kreativno-
sti, ali pa se bolj zaprtega tipa, z veC in bolj natan¢nimi navodili, ki predvidevajo vec
reprodukcije). Dodaja Se, da so naloge med seboj razli¢ne tudi glede na izbrano temo in
okolis¢ine izvajanja.

Tipologijo nalog kot pomemben dejavnik ucenja TJ v raziskavah ustnega izrazanja
izpostavljajo mnogi strokovnjaki (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002; Pavlin, 2017; Sifrar Ka-
lan, 2008; Zefran, 2017). Z analizo osmih uébenikov, ki se v slovenskih srednjih $olah
uporabljajo za poucevanje Spanscine, smo oblikovali tipologijo nalog ustnega izrazanja,
ki temelji na kriteriju vodenosti nalog (Tumova, 2002) in predvidi tudi razli¢ne uéne
oblike (ali se naloge izvajajo individualno, v paru ali skupini). Naloge ustnega izrazanja
so razvrscene v sedem skupin: individualni govor, dialog v dvojicah, pogovor o doloceni
temi v manjsi skupini, pogovor (z vsemi ucenci in uciteljem) v vecji skupini, dejavnosti
na podlagi igre, predstavitev teme in igranje vlog. Te skupine so dovolj Siroke, da vklju-
cujejo raznovrstne primere nalog, ki jih druzita oblika in nacin izvedbe, lahko pa imajo,
Ceprav znotraj skupine, razlicno stopnjo vodenosti (Pavli¢, 2023). Analiza ucbenikov
(Pavli¢, 2023) je pokazala, da ti omogocajo koli¢insko in tipolosko ustrezen nac¢in razvi-
janja ustnega izrazanja, saj se delez nalog, ki razvijajo ustno izrazanje, v ucbenikih giblje
med 20% in 40 %, tipolosko pa je zastopanih vseh sedem kategorij (individualni govor,
dialog v dvojicah, pogovor o temi v manjsi skupini, dejavnosti na podlagi igre, pogovor
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v vecji skupini, predstavitev teme in igranje vlog). Visje ravni u¢benikov vkljucujejo vec
dialogov in pogovorov v vecji skupini. Najmanjsi delez nalog ustnega izrazanja v ucbe-
nikih predstavljajo v celoti vodene naloge, najvecjega pa delno vodene naloge. Analiza
je pokazala tudi, da Stevilo nevodenih nalog ustnega izrazanja ne naras¢a z ravnjo ucbe-
nika in da najvec nalog v ucbenikih razvija individualni govor, najmanj pa jih vkljucuje
igre vlog (Pavli¢, 2023). Prav ta raznolikost v tipologiji nalog pri u¢encih, tako Mufioz-
Basols in Gironzetti (2019), spodbuja (ustno) jezikovno produkcijo.

Anksioznost pri ucenju tujega jezika

Barlow (2010) opredeli anksioznost kot pocutje, ki ga zaznamujejo zaskrbljenost
in simptomi napetosti ter pricakovanje nevarnosti, nesrece ali groznje. Podobno Corsini
(2002) opredeli anksioznost kot vztrajen in neprijeten obcutek napetosti, strahu in boja-
zni pred blizajoco se nevarnostjo.

Obcutja anksioznosti pri posamezniku niso omejena na zgolj en kontekst ali situa-
cijo, pojavijo se lahko v zelo razli¢nih polozajih. Eden izmed taksnih je Solski prostor.
Gre za okolje, ki je za posameznika pomembno ne le zaradi izobrazevalnih vidikov,
temvec tudi z vidika vzpostavljanja in vstopanja v razlicne medosebne odnose (med
ucenci, med ucitelji in ucenci, med Solo in starsi) (Peklaj idr., 2015). Prav tako je Sola
vrednostni prostor, kjer se u¢enceva znanja in spretnosti ves ¢as preverjajo in ocenju-
jejo, kar pri u€encu sproza negotovost in strahove moznega neuspeha (Puklek Levpu-
s¢ek, 2006). Ucne storilnostne situacije so za ucenca subjektivno ogrozajoce, saj mora
prikazati svoje zmoznosti, hkrati pa tudi obstaja moznost, da s svojo dejavnostjo ne bo
dosegel pricakovanega (npr. dobre ocene ali suverene ustne predstavitve). Dozivljanje
anksioznosti se tako lahko pojavlja pri razli¢nih vrstah preverjanja in ocenjevanja ter
oblikah dela v razredu: pisnem in ustnem preverjanju znanja, govorni vaji, izrazanju
mnenja v razredni razpravi, ustni predstavitvi u¢ne vsebine ipd.

Po letu 1970 so se raziskave na podrocju poucevanja in ucenja TJ osredotocile na
raziskovanje povezav med usvajanjem TJ in anksioznostjo (Chastain, 1975; Scovel,
1978). Aida (1994), Horwitz, Horwitz in Cope (1986) ter MacIntyre in Gardner (1994)
s0 s svojimi raziskovalnimi ugotovitvami potrdili povezanost u¢enja TJ z anksioznostjo
in kot klju¢ni vidik pri zmanjSevanju anksioznosti pri u¢enju TJ navedli prepoznavanje
anksioznosti in razumevanje njenih vzrokov.

Horwitz s sodelavci (Horwitz idr., 1986) opredeli anksioznost pri ucenju TJ kot
sklop Custev, preprianj in odzivov, ki se pojavijo pri pouku TJ in je ne gre enaciti
s splosno anksioznostjo. Nadalje avtorji izpostavijo pomembnost dozivljanja tovrstne
anksioznosti pri pouku TJ, saj vpliva na ucenje in usvajanje jezika ter je odgovorna za
(ne)ucinkovitost ucencev pri izrazanju v TJ. Avtorica Horwitz (2001) je kasneje opisala
naslednje vrste anksioznosti pri u¢enju TJ: anksioznost kot osebnostna lastnost (je la-
stna posamezniku in se tezko odpravi ali spremeni), anksioznost, ki nastopi v specifi¢-
nih kontekstih (javno nastopanje, preverjanje in ocenjevanje znanja), in anksioznost
v trenutni situaciji (vpliv posebnih okolis¢in). Avtorica izpostavi, da anksioznost pri
pouku TJ spada v drugi sklop, torej gre za anksioznost v specificnih situacijah, kar
pomeni, da ni (ali pa je v manj$i meri) povezana z osebnostnimi lastnostmi, torej je
manj stalna in naj bi jo bilo zato mo¢ zmanjsati ali celo odpraviti. Tako sta Maclntyre
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in Gardner (1994) v raziskavi ugotovila, da so ucenci francoscine ob snemanju izkazali
vi§jo stopnjo anksioznosti, ¢eprav se njihovo jezikovno znanje medtem ni spremenilo.
Tudi Abu-Rabia (2004) ugotavlja, da je anksioznost pri TJ odvisna od ve¢ dejavnikov,
ne le jezikovnih, saj je v raziskavi potrdil, da uciteljeva vloga pomembno vpliva na
stopnjo anksioznosti, ki jo ucenci dozivljajo. Do podobnih zakljuckov je prislo ve¢ av-
torjev, vsem pa je skupno, da so kot dejavnik, ki vpliva na anksioznost pri TJ, izpostavili
nejezikovni dejavnik (Al-Saraj, 2014; Bensalem, 2017; Dewaele in Maclntyre, 2014).

MaclIntyre in Gardner (1994) sta prva porocala o negativni korelaciji med anksi-
oznostjo in ucinkovitostjo pri dejavnostih, ki jih ucenci izvajajo v TJ. Avtorja menita,
da je za Stevilne ucence anksioznost pri ucenju TJ vi§ja kot pri katerem koli drugem
predmetu, ki se ga ucijo. Prav tako pa se kaze, da je stopnja anksioznosti, v primerjavi z
ostalimi jezikovnimi spretnostmi, vi§ja pri ustnem izraZzanju (Amengual-Pizarro, 2019;
Ylitalo, 2018).

V preteklih raziskavah so se avtorji osredotocali tudi na spol in vecjezi¢nost govor-
cev kot mozna dejavnika dozivljanja anksioznosti pri TJ. Pri razlikah po spolu avtorji
niso prisli do enoznac¢nih rezultatov; nekateri ugotavljajo visje stopnje anksioznosti pri
ucenju TJ pri moskih (Campbell in Shaw, 1994; Kitano, 2001), drugi pri Zenskah (Ar-
naiz in Guillén, 2012; Donovan in Maclntyre, 2005; Elkhafaifi, 2005; Machida, 2001;
Park in French, 2013), nekateri pa niso ugotovili razlik po spolu (Dewaele idr., 2008;
Matsuda in Gobel, 2004). Prav tako se je pokazalo, da u¢enci z izkusnjami ucenja dveh
ali ve¢ TJ izkazujejo manj anksioznosti kot tisti, ki se ucijo zgolj enega TJ (Bensalem,
2019; Thompson in Lee, 2012). Razlog za to vidijo avtorji predvsem v Stevil¢nejsih
izkuSnjah z ucenjem jezika, ki jih ti ucenci imajo, oziroma, kot ugotavlja Kemp (2001),
so razvili u¢inkovitejSe ucne strategije. Tudi Cenoz in Arocena (2019), ki sta raziskova-
la dvojezic¢nost in vecjezi¢nost v kontekstu ucenja TJ, sta ugotovila, da so¢asno ucenje
vec jezikov lahko vpliva vzpodbudno tako na sam proces usvajanja jezika kot tudi na
jezikovne zmoznosti ucenca.

Cilji raziskave

V prej omenjenih raziskavah so avtorji raziskovali anksioznost v razli¢nih jezikov-
nih kontekstih. Naslavljali so predvsem ucenje TJ v anglesko govore¢em okolju, ucenje
angles¢ine kot TJ ali pa hkratno uéenje ve¢ razlicnih TJ. Primanjkuje raziskav, ki bi
proucevale dozivljanje anksioznosti pri u¢enju Spanscine kot TJ, prav tako raziskav, ki
bi preucevale dozivljanje anksioznosti pri ucenju TJ v slovenskem Solskem prostoru.
Cilj raziskave je zato ugotoviti stopnjo dozivljanja razlicnih dimenzij anksioznosti pri
ucenju Spanscine kot TJ med slovenskimi srednjesolci, ki se Spanscino ucijo kot drugi
ali kot tretji tuji jezik (TJ 2). Zanimale so nas tudi razlike med dijaki v anksioznosti
pri u¢enju Spanscine, in sicer glede na spol, predznanje Spanscine, Stevilo TJ, ki se jih
dijaki ucijo, ter povezanost med stopnjo sproscenosti pri ustnem izrazanju v Spanscini
in vrstami nalog za razvijanje spretnosti ustnega izrazanja.
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2 Metoda

Udelezenci

V kvantitativni empiri¢ni neeksperimentalni raziskavi je sodelovalo 491 dijakov iz
37 slovenskih srednjih $ol, med njimi 93 dijakov in 398 dijakinj prvega (12 %), drugega
(24 %), tretjega (26 %) in Cetrtega letnika (36 %) sploSnega izobrazevanja (splo$na in stro-
kovna gimnazija, maturitetni teCaj, zasebne gimnazije, mednarodni gimnazijski programi).

Pred vstopom v srednjo $olo se je $panséino ucilo 108 dijakov, 383 dijakov se Span-
$¢ine ni ucilo. 487 dijakov, ki so sodelovali v raziskavi, se kot TJ poleg Spansc¢ine uci Se
anglescino. Poleg anglescine se kot tretji TJ 25 sodelujocih uéi italijanscino, 20 franco-
§¢ino, 15 nems¢ino in 14 rus¢ino.

Pripomocki

V raziskavi smo uporabili Lestvico anksioznosti pri pouku tujega jezika (Foreign
Language Classroom Anxiety Scale — FLCAS, Horwitz idr., 1986). Vprasalnik smo za
potrebe nase raziskave priredili najprej s prevodom (prevajanje vprasalnika je potekalo
iz angles¢ine v slovenscino, nato je sledil vzvratni prevod v angleski jezik).

Po primerjavi izvirnega vprasalnika in vzvratnega prevoda je sledilo nekaj slovnic-
nih in oblikoslovnih popravkov. Vsebinsko smo vprasalnik priredili v delih, ki se nana-
$ajo na specifi¢ni jezik oziroma na TJ, in sicer na nacin, da smo v postavkah nadomestili
izraz tuji jezik s Spanscino.

Na pricujo¢em vzorcu smo nato preverili dimenzionalnost vprasalnika. Bartlettov
test (x2 =1308,56; p < 0,001) in KMO test (KMO = 0,735) sta pokazala, da so podatki
primerni za preverjanje dimenzionalne strukture vprasalnika. Analiza glavnih kompo-
nent je potrdila izvorno 4-faktorsko strukturo FLCAS.

FLCAS sestavljajo stiri dimenzije anksioznosti pri u¢enju TJ:

O komunikacijska anksioznost oz. strah pred vzpostavljanjem komunikacije
oziroma vstopanjem v odnose, ki zahtevajo sporazumevanje v TJ (pri-
mera postavk: “Zgrabi me panika, ¢e moram govoriti v Spanscini brez
&asa za predhodno pripravo”, “Ce bi moral v §pani¢ini govoriti z rojenim
govorcem Spanscine, ne bi bil zivéen”, obrnjeno vrednotenje), koeficient
notranje konsistentnosti a za to dimenzijo je 0,85;

O anksioznost pred negativnim vrednotenjem oz. strah pred kritiko drugih
in izogibanje situacijam, v katerih bi bil posameznik vrednoten s strani
drugih (primera postavk: “Slisim, kako mi razbija srce, ¢¢ me profesor
povabi k sodelovanju/odgovarjanju”, “Zivéen postanem, ¢e me profesor
v §panscini vprasSa nekaj, na kar se predhodno nisem pripravil”), o = 0,68;

O anksioznost pred preverjanjem znanja (primera postavk: “Navadno sem
med ustnim preverjanjem znanja pri Spans¢ini sproScen” (obrnjeno vre-
dnotenje), “Skrbijo me posledice slabih ocen pri ustnem preverjanju zna-
nja pri $panscini”), o = 0,88;
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O anksioznost pri pouku tujega jezika oz. kontekst ustnega izrazanja in an-
ksioznosti pri pouku v razredu (primera postavk: “Med uro $panséine ve-
likokrat mislim na stvari, ki z u¢no uro niso povezane”, “Ne razumem,
zakaj nekatere razburi, ¢e morajo govoriti v $§pansc¢ini”, obrnjeno vredno-
tenje), a = 0,86.

V raziskavi Horwitzove idr. (1986) je tudi celotna lestvica FLCAS izkazala dobro
notranjo zanesljivost, saj je Cronbach alfa koeficient znasal: o = 0,812. Notranja zane-
sljivost lestvice FLCAS v slovenscini je bila visoka (o = 0,948), zato smo v nadaljnjih
analizah uporabili tudi skupni rezultat lestvice.

Poleg izpolnjevanja vprasalnika FLCAS so dijaki s pomo¢jo instrumenta, ki smo
ga oblikovali za to raziskavo, ocenili stopnjo spros¢enosti pri ustnem izrazanju v Span-
$¢ini pri posameznem tipu nalog. Dijaki so na lestvici od zelo nesproscen, nesproscen,
srednje sproscen, sproséen do zelo sproscen ocenili, kako sproséeni so pri pouku $pan-
$¢ine ob izvajanju posameznega tipa naloge. Naloge ustnega izrazanja smo razvrstili v
sedem skupin: individualni govor, dialog v dvojicah, pogovor o doloceni temi v manjsi
skupini, pogovor (z vsemi ucenci in uciteljem) v vec¢ji skupini, dejavnosti na podlagi
igre, predstavitev teme in igranje vlog (Pavli¢, 2023).

Naloge oziroma dejavnosti ustnega izrazanja so predvidevale kakr$no koli ustno
produkcijo ali reprodukcijo ucenca v Spanscini, osredotocene pa so na sporazumevanje
oziroma tiste vidike sporazumevanja, ki u¢encem omogocajo izrazanje misli in namer,
bodisi samostojno bodisi z vodenjem ucitelja (Vazquez in Lacorte, 2019).

Tipoloska klasifikacija nalog je temeljila na kriteriju stopnje vodenosti posamezne
naloge. Naloga je tako lahko vodena, delno vodena ali nevodena. Za vodene (v celoti
ali delno) Stejemo naloge, ki so vodene prek navodil oziroma izto¢nic v uc¢beniku ali
predvidevajo vodenje ucitelja ali celo ucencev samih. Nevodene naloge pa so tiste, ki
vsebujejo krovno navodilo o dejavnosti, ki sledi (brez dodatnih usmeritev).

Postopek

Postopek zbiranja podatkov je potekal v dveh fazah. Najprej smo za pomo¢ pri
izvedbi prosili ucitelje Spanscine na slovenskih srednjih Solah, saj smo zeleli pridobiti
podatke ¢im vec dijakov razli¢nih srednjih Sol v Sloveniji, na katerih je Spanscina ucni
predmet. S pomocjo uciteljev Spanscine na srednjih Solah smo dijakom posredovali
natancen opis raziskave in navodila za izpolnjevanje vprasalnika. Prek uciteljev smo
dijakom posredovali soglasje za sodelovanje v raziskavi in povezavo do spletnega
vprasalnika. Izpolnjevanje je potekalo med poukom $panséine in je trajalo 20 minut.
Rezultati v ¢lanku so del SirSe raziskave, ki je predstavljena v doktorski disertaciji
(Pavli¢, 2023).
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3 Rezultati

Tabela 1
Opisna statistika vprasalnika FLCAS
Maksimalno
Stevilo tock M(SD) AS SPL
FLCAS (skupni rezultat) 165 (f’};) 2007 | -005
Komunikacijska anksioznost 40 (?’??) -0,19 -0,32
Strah pred negativnim vrednotenjem 45 (?’g?) -0,05 0,69
Strah pred ocenjevanjem znanja 25 (%}‘6‘) 0,03 -0,38
Anksioznost pri pouku tujega jezika 55 (?’(l)g) 0,08 -0,52

Opomba: AS = koeficient asimetrije, SPL = koeficient splo$¢enosti. Razpon povprec-
nega odgovora na postavko je od 1 do 5.

Povprecje odgovora na postavko pri posameznih dimenzijah (tabela 1) kaze, da so
vse $tiri dimenzije anksioznosti pri dijakih povprecno oz. rahlo nadpovprecno izrazene.
Koeficienti asimetri¢nosti in splos¢enosti kazejo, da so dosezki na posameznih dimen-
zijah in skupni dosezek FLCAS normalno porazdeljeni, zato smo se v nadaljevanju
odlo¢ili za uporabo parametri¢nih testov.

Tabela 2
Razlike v Stirih dimenzijah anksioznosti vprasalnika FLCAS glede na spol

M(SD)
Spol — — 1(489) d
Dijakinje Dijaki
S . 3,43 3,26

Komunikacijska anksioznost (1.15) (121) -1,85 0,215
Strah pred negativnim vrednotenjem 31 2,99 -1,07 0,127

(1,27) (1,25) ’ ’
Strah pred ocenjevanjem znanja 3,2 2,34 _4,06%* | 0,486

1,18) (1,17) ’ '
Anksioznost pri pouku tujega jezika (:1;7(2)2) 3,08(1,36) 0,14 0,017

Opomba: ***p < .001. Razpon povpre¢nega odgovoranapostavkojeod 1 do 5. Vrednosti
Cohenovega d (velikost u¢inka) okoli 0,2 predstavljajo majhen ucinek, vrednosti okoli
0,5 opazen ucinek in vrednosti okoli 0,8 velik u¢inek (Cohen, 1988).

Kot je razvidno iz tabele 2, se dijaki in dijakinje statisticno pomembno razlikujejo le
v eni dimenziji anksioznosti pri u¢enju $panséine kot TJ. Dijakinje dozivljajo pomembno
vec strahu pred ocenjevanjem znanja kot dijaki. Velikost u¢inka razlike je opazna.
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Tabela 3

Razlike v stirih dimenzijah anksioznosti vprasalnika FLCAS glede na predznanje
Spanscine (ucenje Spanscine v osnovni Soli)

M(SD)
Predznanje t(489) d
S predznanjem | Brez predznanja
Komunikacijska anksioznost (?’}2) (?’Tg) —3,65%** 0,384
Strah pred negativnim vrednotenjem (%’gi) (?’;7‘) —3,02%* 0,317
Strah pred ocenjevanjem znanja ((z)’gg) (?!}S) -2,57* 0,272
Anksioznost pri pouku tujega jezika (%’Zg) (?’;i) —2,98%* 0,315

Opomba: *p < .05, **p <.01, ***p <.001. Razpon povpre¢nega odgovora na postav-
kojeod 1 do5.

Kot je razvidno iz tabele 3, so se razlike po vprasalniku FLCAS med dijaki, ki so se
ucili Spanscino v osnovni Soli, in tistimi, ki se je niso ucili, izkazale za statisticno pomemb-
ne pri vseh stirih dimenzijah anksioznosti. Dijaki s predznanjem $pansc¢ine iz osnovne $ole
so izrazali nizje stopnje komunikacijske anksioznosti, strahu pred negativnim vrednote-
njem znanja, strahu pred ocenjevanjem znanja in anksioznosti pri pouku tujega jezika kot
dijaki brez predznanja Spanscine iz osnovne $ole. Velikost ucinka razlik je zmerna.

Tabela 4

Razlike v stirih dimenzijah anksioznosti vprasalnika FLCAS glede na stevilo tujih
Jezikov, ki se jih dijaki ucijo

y M(SD)
Stevilo tujih jezikov - - F(3,487) n?
Spanscina +1 | Spanscina +2
o . 3,45 3,08 .
Komunikacijska anksioznost (1.13) (1.01) 3,73 0,027
Strah pred negativnim vrednotenjem (1.29) (1.13) 3,00 0,039
. . . 3,16 2,99
Strah pred ocenjevanjem znanja (121 (1.07) 1,65 0,046
. . L 3,15 2,76 .
Anksioznost pri pouku tujega jezika (1.25) (1.13) 4,05 0,132

Opomba: Spani¢ina +1 pomeni, da se dijaki poleg $paniéine u¢ijo $e enega dodatnega
TJ, Spanscina +2 pomeni, da se dijaki poleg Spanscine ucijo Se dveh TJ. **p <.01,
**%*p < .001. Pri analizi smo uporabili n = 487, saj so §tirje dijaki napacno interpretirali
vprasanje (odgovorili so, da je Spanscina njihov edini tuji jezik, ki se ga ucijo, kar je
glede na gimnazijski program nemogoce). Razpon povpre¢nega odgovora na postavko
jeod 1dos5.
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Glede na stevilo jezikov, ki se jih ucijo, so se dijaki statisticno pomembno razliko-
vali v dozivljanju komunikacijske anksioznosti, strahu pred negativnim vrednotenjem
ter anksioznosti pri pouku tujega jezika (tabela 4). Dijaki, ki se poleg $panscine ucijo Se
dveh TJ, so imeli nizji rezultat pri omenjenih treh dimenzijah anksioznosti kot dijaki, ki
se poleg Spanscine ucijo Se en T1J.

Tabela 5
Tipi nalog ustnega izrazanja v povezavi s stopnjo sproscenosti dijakov

Tipi nalog ustnega izrazanja Stopnj ﬁfglo)j'éenosti
Predstavitev teme 2,56 (1,10)
Individualni govor 2,75 (1,02)
Igranje vlog 2,81 (1,07)
Pogovor z vsemi uéenci in uciteljem v vecji skupini 3,19 (1,07)
Pogovor o doloceni temi v vecji skupini 3,46 (1,11)
Dialog v dvojicah 3,59 (1,06)
Dejavnosti na podlagi igre 3,63 (1,11)

Opomba: Visje vrednosti stopnje spro$¢enosti v tabeli pomenijo visjo spros¢enost dija-
kov pri tipu naloge.

Rezultati (tabela 5) so pokazali razlike v stopnji spros¢enosti med posameznimi tipi
nalog ustnega izrazanja. Dijaki so kot dejavnost, pri kateri so najmanj sprosceni, nave-
dli predstavitev teme, najbolj pa so sprosceni pri dejavnostih na podlagi igre.

4 Diskusija

V raziskavi smo proucili §tiri vrste anksioznosti pri ucenju in izrazanju v Spanscini,
in sicer komunikacijsko anksioznost, anksioznost pri ocenjevanju znanja, strah pred
negativnim vrednotenjem in anksioznost pri pouku tujega jezika (Zhao, 2007). Zanima-
le so nas razlike v dozivljanju teh vrst anksioznosti, in sicer glede na spol, predznanje
in stevilo TJ, ki se jih ucijo dijaki. Zanimala nas je tudi ocena sproscenosti dijakov pri
opravljanju razlicnih tipov nalog ustnega izrazanja.

Odgovori na vprasanja po vprasalniku FLCAS so pokazali, da so slovenski dijaki
izkazali nekoliko nadpovprecno stopnjo anksioznosti pri pouku Spanscine in da so vse
stiri dimenzije anksioznosti pri dijakih povprecno oz. rahlo nadpovprecno izrazene. Za
uspesne in ucinkovite ucne procese, sploh pa za ustno produkcijo v TJ, je pomembno
vzpodbudno uéno okolje (Arnold, 2000). Prav tako pa je kljucno, da ucitelji prepoznajo
situacije, ki pri ucencih povzrocajo najvec tesnobe, in u¢encem ponudijo moznosti in
oblike ustnega izrazanja, ki tovrstno anksioznost omejijo ali znizajo (Cepon, 2015).
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Ugotavljamo, da dijakinje pri ocenjevanju znanja pri Spanscini dozivljajo pomemb-
no vec¢ strahu kot dijaki. Rezultati tujih raziskav se glede povezanosti spola z dozivlja-
njem anksioznosti precej razlikujejo. Nekateri avtorji namre¢ niso ugotovili razlik med
spoloma v stopnji anksioznosti pri ucenju TJ (Aida, 1994; Amengual Pizarro, 2019;
Park in French, 2013). Rezultati drugih raziskav so, podobno kot v pricujoc¢i raziskavi,
pokazali, da je stopnja anksioznosti vi§ja pri zenskah kot moskih (Dewaele in Macln-
tyre, 2014; Duffield, 2018). Awan idr. (2010) in Tsai (2013) pa so ugotovili, da je sto-
pnja anksioznosti pri ucenju TJ visja pri moskih kot Zenskah. Treba je opozoriti, da je
bil na§ vzorec neuravnotezen po spolu. V njem so prevladovale dijakinje (81 %), vendar
je tudi v slovenskih srednjih Solah razmerje med ucenci in u¢enkami §pans¢ine podobno
(Pavli¢, 2023).

Pomembne razlike v stopnji anksioznosti je opaziti med dijaki s predznanjem Span-
S¢ine in tistimi, ki se $pansc¢ine pred vstopom v srednjo Solo niso ucili. Dijaki s pred-
znanjem so manj anksiozni kot njihovi vrstniki, ki predznanja $panscine niso imeli.
Razlike med skupinama dijakov so se pokazale na vseh $tirih dimenzijah anksioznosti
pri ucenju Spanscine. Sklepamo, da predznanje Spansc¢ine omogoca dijakom, da se po-
cutijo bolj samozavestni pri uporabi jezika. Tako so manj tesnobni in napeti pri izraza-
nju v §panscini, posledi¢no pa dozivljajo tudi manj strahu pred nastopanjem v Spans¢ini
(Pavli¢, 2023). Tudi Skupni evropski jezikovni okvir navaja, da na sporazumevalno
zmoznost dijaka poleg znanja in spretnosti vplivajo tudi osebnostni dejavniki, kot so
samozavest, samozaupanje ter bojecnost oziroma nesprosc¢enost (SEJO, 2011, str. 129).

Nizjo stopnjo anksioznosti v treh od Stirih dimenzij anksioznosti smo ugotovili pri
dijakih, ki se ucijo ve¢ TJ, kar je skladno z ugotovitvami prejsnjih raziskav (Bensa-
lem, 2019). Ucenci, ki se ucijo ve¢ jezikov, naj bi tako dozivljali manj anksioznosti
predvsem zato, ker imajo ve¢ izkusenj z ucenjem TJ in ve¢ razvitih uénih strategij za
usvajanje jezika.

Rezultati so pokazali, da dijaki dozivljajo razlicne stopnje anksioznosti glede na
tip naloge ustnega izrazanja. Najbolj sprosceni so pri dejavnostih na podlagi igre, naj-
manj pa pri predstavitvi tem. To nudi uciteljem moznost, da z ustreznim izborom nalog
ustnega izraZanja vplivajo na dozivljanje anksioznosti pri slovenskih dijakih (Pavlic,
2023). Izbiranje tipolosko raznolikih nalog ustnega izrazanja za delo v razredu in dejav-
nosti, pri katerih so dijaki sprosceni, pomaga pri premagovanju tezav (Benitez, 2010).
V primeru ucenja TJ se lahko pri ustnem izrazanju posluzujemo igre (Brumen, 1998;
Hernandez in Silva, 2020), ki zmanjs$a dozivljanje negativnih Custev (Artuiiedo Guillén
in Gonzalez Sainz, 2009). Ustne predstavitve razli¢nih tematik pred razredom zvisujejo
napetost in nesproscenost, saj je socialna anksioznost, ki jo ucenec dozivlja v soli, ve-
zana predvsem na situacije izpostavljenosti pred skupino (Arnold, 1999). Tudi Young
(1990) ugotavlja, da so naloge, pri katerih morajo ucenci govoriti pred so$olci in ucite-
1ji, tiste, ki uCencem povzrocijo najve¢ anksioznosti (Young, 1990). Da bi pri tovrstnih
nalogah zmanjsali stopnjo anksioznosti, naj ucitelji izbirajo za predstavitve teme, ki so
dijakom blizu in imajo zanje osebno relevantno vrednost. Predstavitve lahko potekajo
tudi v parih ali manj§ih skupinah, saj na ta na¢in zagotovimo sodelovalno okolje (Sa-
franj idr., 2023) in nizjo izpostavljenost posameznih ucencev.
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5 Zakljudek

Ustno izrazanje v tujem jeziku je izrazito kompleksna spretnost, na katero vplivajo
ne samo metodoloski, didakti¢ni in tipoloski elementi, temve¢ tudi custveni. Izsledki
predstavljene raziskave kazejo, da so anksioznost in ucenje TJ ter ustno izrazanje v TJ
povezani koncepti, ki so odvisni tudi od spola ucecega se posameznika, predznanja TJ
in jezikovnih izkuSenj z u€enjem vec¢ TJ. V pricujoci raziskavi so predstavljeni izsledki
proucevanja custvenih dejavnikov pri ucenju Spanscine kot TJ v Sloveniji, veljalo pa
bi raziskovati SirSe in primerjalno vkljuciti razli¢ne (tuje) jezike in razli¢ne starostne
skupine ucencev. Ker je ustno izrazanje tudi jezikovna spretnost, ki je v slovenskem $ol-
skem prostoru zelo prisotna pri vrednotenju znanja jezikovnih predmetov (ustna ocenje-
vanja, ustne predstavitve, ustni izpit pri maturi), izsledki ponujajo uciteljem smernice
za izbiro nalog ustnega izrazanja, pri katerih bodo dijaki pri ustnem izrazanju ¢im manj
anksiozni in ¢im bolj u¢inkoviti.

Ana Pavli¢, PhD, Melita Puklek Levpuscek, PhD

Oral Expression and Anxiety in Learning
Spanish as a Foreign Language

The article presents the results of a study on the relationship between anxiety and
oral expression in Slovenian students of Spanish as a foreign/second language (FL/L2).
We investigated four types of anxiety: communication apprehension, test anxiety, fear
of negative evaluation, and anxiety towards learning processes and situations of the
classroom (Zhao, 2007). We were interested in the differences in the experience of these
anxieties according to gender, language proficiency and the number of foreign lan-
guages learnt by the students. We also considered and investigated students’ ratings
of their feelings of relaxation when performing different types of oral expression tasks.

Oral expression in a FL/L2 requires complex knowledge and skills to manage the
interactions that arise in the social and cultural contexts of language use (Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR) 2001, p. 14). The CEFR de-
fines oral expression as one of the communicative language competences. The commu-
nicative language competence of the language learner is activated in the performance
of various linguistic activities, such as reception (oral or written), production (oral or
written), interaction (participation of at least two people — oral or written) and media-
tion (translation, interpreting, paraphrasing, summarising) (CEFR, 2001, p. 14).

Foreign language teaching in Slovenian secondary schools is carried out using
a variety of didactic materials developed within the framework of a specific teaching
approach, which inevitably influence pupils’ oral expression. The communicative ap-
proach places communication at the centre and takes into account the students’ con-
tribution to the language acquisition process, i. e. their motivation, learning strategies,
cognitive and learning styles and previous learning experiences, while also considering
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the communicative needs of a group of learners or a class and their social and cultural
environment (Vazquez & Lacorte, 2019).

Oral fluency in a foreign language is subject to a number of influencing factors far
more than other communicative language skills. These factors can be external, usually
social and environmental, or internal. External factors include linguistic input, contact
with the target language outside the classroom and the role of the teacher. External
factors also include differences in learners’ circumstances and didactic factors, such
as the complexity of the activity being taught and the choice of topic, vocabulary, pro-
nunciation and grammar (Alonso, 2012; Arnold & Foncubierta, 2019; Brown, 2000;
Jurisevic, 2012). Intrinsic factors include learners’ age and gender, personal learning
experiences, opinions and beliefs that learners have about learning, and previous expe-
riences with foreign language learning (Gardner, 2005). Learners’ personal factors, at-
titudes, motivation, values, beliefs, cognitive styles and personality traits also influence
their ability to communicate (CEFR, 2001, p. 105). A large proportion of intrinsic fac-
tors (in addition to linguistic factors) have a significant impact on the development, ac-
quisition and production of a foreign language. Emotional factors include self-esteem,
commitment and motivation, state and attitude (CERF, 2001, p. 170).

As early as 1983, Krashen and Terrell proposed a task design for foreign language
learning that would reduce the impact of negative emotional factors on learning and
the processes of acquisition and memorisation. The tasks and activities for developing
oral expression found in textbooks vary in type and content. Task typology has been
emphasised by many researchers on oral expression in FL/L2 as an important factor in
foreign language learning (Mihaljevié Djigunovié, 2002; Pavlin, 2017; Sifrar Kalan,
2008; Zefran, 2017). By analysing eight textbooks for teaching Spanish as FL/L2 used
in Slovenian secondary schools, we have developed a typology of oral expression tasks
based on the criterion of task management (Tumova, 2002). The typology contains tasks
of different learning formats (whether the tasks are completed individually, in pairs or
in groups). The oral expression tasks are divided into seven groups: individual speak-
ing, dialogue in pairs, discussion in small groups, discussion in large groups (with all
students and the teacher), game-based activities, presentation of a topic and role play
(Pavlic¢, 2023). According to Muiioz-Basols and Gironzetti (2019), the variety of task
typology promotes students’ (oral) language production.

In 1970, research in the field of foreign language teaching and learning began to
focus on anxiety in foreign language learning (Chastain, 1975; Scovel, 1978). Aida
(1994), Horwitz, Horwitz and Cope (1986), and Macintyre and Gardner (1994) have
confirmed the link between foreign language learning and anxiety, and found that rec-
ognising anxiety and understanding its causes is indeed an important aspect of re-
ducing anxiety in foreign language learning. Arnold (2000) and the CEFR also point
out that emotional factors (in addition to linguistic ones) have a significant impact
on language acquisition and production. Feelings of anxiety are not limited to a spe-
cific context or situation, but can occur in a variety of situations, including the school
environment. School is an environment that is important not only for its educational
aspects, but also in terms of building various relationships (between students, between
teachers and students, between school and parents) (Peklaj et al., 2015). School is also
a place where students’knowledge and skills are constantly tested and evaluated, which
triggers insecurity and fears of possible failure (Puklek Levpuscek, 2006). The study
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by Maclntyre and Gardner was the first to show that there is a negative correlation
between anxiety and performance in foreign language activities. The authors explain
that for many students, anxiety is higher in foreign language classes than in any other
subject they learn (Maclntyre & Gardner, 1994). Various authors (Amengual-Pizarro,
2019, Cordero Badilla & Morales Rojas, 2016, Parra, 2016, Ylitalo, 2018) also found
that foreign language learners experience a much higher level of anxiety in oral expres-
sion than in any other communicative language competence.

The aim of the study was therefore to determine the level of anxiety when learning
Spanish as FL/L2 among Slovenian secondary school students. We were also interested
in the differences in students’ anxiety when learning Spanish depending on their gender,
previous language experience and the number of foreign languages they learn. We also
investigated the relationship between the degree of relaxation in oral expression in
Spanish and the types of tasks used to develop oral expression skills.

491 students from 37 Slovenian upper secondary schools participated in the quan-
titative, non-experimental empirical study, including 93 male and 398 female students
in their first (12 %), second (24 %), third (26 %) and fourth (36 %) years of study. Before
entering upper secondary school, 108 students had learnt Spanish and 383 had not.
487 of the students who took part in the survey were learning English as a foreign lan-
guage in addition to Spanish. In addition to English, 25 of the participants learnt Italian
as a third foreign language, 20 learnt French, 15 learnt German and 14 learnt Russian.

The instrument used in our study was the Foreign Language Classroom Anxie-
ty Scale (FLCAS), which was developed in 1986 by Elaine K. Horwitz in collabora-
tion with other authors (Horwitz et al., 1986). In the study by Horwitz et al. (1986),
the FLCAS showed good overall internal reliability with a Cronbach’s alpha coefficient
o = 0.81. The internal reliability of the Slovenian translation of the FLCAS was high
(o= 0.95) and was therefore used for further analyses. The FLCAS consists of four
dimensions of FL/L2 learning anxiety:

o Communicative anxiety (example items: “I start to panic when I have to speak with-
out preparation in language class.” “I would not be nervous speaking the foreign
language with native speakers.”).

o Fear of negative evaluation (example items: “I can feel my heart pounding when I'm
going to be called on in a language class.” ““I get nervous when the language teacher
asks questions which I haven t prepared in advance.”)

o Test anxiety (example items: “I am usually at ease during my tests in my language
class.” “I worry about the consequences of failing my foreign language class.”)

O Anxiety towards learning processes and situations of the classroom (example items:
“During language class, I find myself thinking about things that have nothing to do
with the course.” “I don't understand why some people get so upset over foreign
language class.”).

In addition to the FLCAS questionnaire, students were asked to rate their level of
relaxation in oral expression in Spanish for each type of task using the instrument we
developed for this study. On a scale ranging from not at all relaxed, not relaxed, mod-
erately relaxed, relaxed to very relaxed, students rated how relaxed they were in Span-
ish class when performing each type of task. The oral expression tasks were divided
into seven groups: individual speaking, dialogue in pairs, discussion in small groups,
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discussion in large groups (with all students and the teacher), game-based activities,
presentation of a topic and role play (Pavlic, 2023).

The answers to the FLCAS questionnaire showed that the Slovenian students had
a medium level of anxiety for all four types of anxiety. An encouraging learning en-
vironment is important for successful and effective learning processes, especially for
oral production in a foreign language (Arnold, 2000). However, it is also crucial that
teachers identify the situations that trigger most anxiety in students and provide them
with opportunities and forms of oral expression that limit or reduce this type of anxiety
(Amengual-Pizarro, 2019; Zhou et al., 2022). We have found that female students have
significantly more anxiety than male students when it comes to evaluating and test anxi-
ety. Research comes to different conclusions regarding the relationship between gender
and anxiety levels. Some authors have found no gender differences in anxiety levels
(Aida, 1994, Amengual Pizarro, 2019, Huang, 2018, Maetar, 2011; Park & French,
2013). Other studies have reached similar conclusions to ours, namely that anxiety lev-
els are higher in women (Dewaele & MaclIntyre, 2014, Duffield, 2018, Oztiirk & Giir-
biiz, 2013, Park & French, 2013, Jiin Yih et al, 2018, Tercan & Dikilitas, 2015). How-
ever, Awan et al (2010), Jiin Yih et al (2018) and Tsai (2013) have shown that anxiety
scores were higher in men. We should also point out the peculiarity of our research
sample, which was dominated by female students (81 %). However, the ratio between
male and female students in Spanish as FL/L2 in Slovenian secondary schools is very
similar (Pavlic, 2023).

Significant differences in terms of anxiety can be observed between students with
prior knowledge of Spanish and those who have not learnt Spanish before entering up-
per secondary school. Students with prior knowledge of Spanish are less anxious than
their peers without this knowledge. Furthermore, the differences were significant in
all four anxiety dimensions. Prior knowledge of Spanish gives students slightly more
confidence in using the language (Pavlic, 2023). The CEFR also states that in addition
to knowledge and skills, personal factors and personal characteristics such as self-con-
fidence, self-esteem, shyness and fear or embarrassment also influence students abil-
ity to communicate (CEFR, 2001, p. 106). Similarly, students who learn more foreign
languages have been observed to have lower levels of anxiety in three of the four anxi-
ety dimensions, a finding that confirms Bensalem's findings (Bensalem, 2019). Students
who learn more languages are less anxious, mainly because they have more experience
in learning a foreign language and have developed more learning strategies for lan-
guage acquisition.

The type of oral expression task determines the level of anxiety. In fact, the students
indicated that they have different levels of anxiety in different types of oral expression
tasks. They are most relaxed during game-based activities and least relaxed when pre-
senting in front of the class. This offers teachers the opportunity to influence the level
of anxiety of Slovenian students by selecting appropriate oral expression tasks (Pavlic,
2023). As Benitez (2010) suggests, the selection of typologically different oral expres-
sion tasks and activities in which students are relaxed helps to overcome difficulties. In
the case of foreign language learning, oral expression games can influence the develop-
ment of students’ speech production (Herndandez & Silva, 2020) and reduce negative
emotional factors (Artuiiedo Guillén & Gonzalez Sainz, 2009). However, presenting a
topic and thus performing in front of the class increases tension, as the social anxiety
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that students experience at school is mainly associated with situations in which they
expose themselves to the community (Arnold, 1999). Young (1990) also found in his
research that it is the tasks which require students to speak in front of classmates and
teachers that trigger the most anxiety in students (Young, 1990).

Anxiety and language learning and oral expression in a foreign language are in-
terrelated concepts that are influenced by various factors, such as gender, prior lan-
guage experience and language proficiency. The study offers new insights in the field of
studying emotional factors in foreign language learning in Slovenia and would be worth
exploring more broadly and comparatively, including other (foreign) languages and dif-
ferent age groups of learners. Since oral expression is also a skill that is very present in
the Slovenian school system (oral assessments, oral exams, final exams), the study offers
possible guidelines for teachers who select oral expression tasks in which students are
less anxious and more effective in their oral expression.
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