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Foreliggande studie har ett sociokulturellt och dialogiskt perspektiv pa
sprakinldrning. Det huvudsakliga syftet med studien &r att bittre forstd den
komplexa interaktionen mellan inldrare och ldrare i sprdkklassen. Ett annat
syfte utgors av en onskan att utveckla kurserna i franska vid yrkeshogskolan
Arcada. Inldrarna utgjordes av vuxna yrkeshogskolestuderande och sprdket
som studerades var fritt valbart. I studien kartlades 108 studenters dsikter om
olika ramfaktorers inverkan pa ldrmiljon och ldrprocessen. Begreppet
ramfaktorer syftar pd faktorer som antingen direkt eller indirekt inverkar pa
larprocessen.

Ett av syftena med undersokningen var att forsoka identifiera faktorer
som ldraren kan inverka pd. Bland de faktorer som behandlades i studien
aterfinns tidsfaktorer, kursinnehdll, undervisningsmetoder (bland annat
kollaborativ dialog) och motivation. Studiens empiri samlades in genom
enkdter och intervjuer med Oppna fragor; dessutom ingick utdrag ur
studenternas logg- och arbetsbocker samt lararens reflektioner 6ver larande och
klassrumsinteraktionen.

Studien antyder att involverandet av studenterna i maéaluppgorande,
planering av kursens innehall, kursutvdrdering och sjdlvvédrdering oOkar
studenternas motivation och stoder dem till att bli autonoma inldrare med
ansvar for sitt larande. Det emotionella klassrumsklimatet verkar vara en
avgorande faktor med tanke pa ldrande och engagemang i en yrkes-
hogskolekontext; en avslappnad, varm, icke-hotfull larmiljo stoder larandet. Ett
sdtt att skapa en dylik atmosfar kunde vara genom att engagera akttrerna i
autentiska dialoger i ldrmiljon. Undersokningsresultaten antyder att
studiemotivationen 6kar om studenterna, i kollaborativa dialoger, behandlar
dmnen som &r relevanta for deras eget liv.

Nyckelord: sociokulturellt perspektiv pa larande, yrkeshogskola, ramfaktorer,
dialog, en icke-hotfull larmiljo.



ABSTRACT

Back-Seemer, Susanna

”Learning a language is a holistic enterprise”-
Dialogue for Learning French at a University of Applied Sciences.

Jyvaskyla: Centre for Applied Language Studies, University of Jyvaskyla 2013.

This study is situated within a theoretical perspective on language teaching and
learning which draws mainly from socio-cultural theories of learning. The
overall aim of the study is to contribute to a deeper understanding of the
complex interactions between the students and the teacher which occur in the
language classroom, with the ultimate goal of developing the French courses at
Arcada - University of Applied Sciences. 108 students who had participated in
French courses at Arcada were approached in order to gain insight into their
perceptions about the impact of different frame factors on the teaching -
learning environment and the learning process.

The concept of frame factors refers to elements which directly or indirectly
have an impact on the learning process. Many of the frame factors are beyond
the control of the teacher, but one of the aims of the study was to try to identify
factors that can be changed. The frame factors discussed in this study include
time factors, curriculum factors, teaching methods (e. g. collaborative dialogue)
and student motivation.

The empirical data for the study, which has a qualitative approach, were
collected through questionnaires, open-ended and semi-structured interviews,
extracts from students’” logbooks and the teacher’s diary notes based on
observation in class.

This study indicates that involving the students in goal-setting, planning
of the curriculum, course and self-evaluation enhances the students” will to
learn and helps them become autonomous learners responsible for their own
learning. But one of the most crucial factors for enhancing student motivation
and commitment to learn appeared to be the classroom atmosphere; the quality
of life in a language classroom can be improved by creating an atmosphere
which is relaxed, non-threatening and warm; a context where participants are
allowed to make mistakes. One way of creating such an atmosphere could be by
trying to engage in authentic dialogue in the language classroom. This study
highlights the importance of a teaching- learning environment where the
students are encouraged to express their identities while engaged in
collaborative dialogue with their peers.

Key words: socio-cultural theory of learning, university of applied sciences,
frame factors, dialogue, a non-threatening classroom atmosphere.



INNEHALL

SAMMANFATTNING
ABSTRACT
INNEHALL
FIGURER
TABELLER
Licentiatavhandling i tillimpad sprakvetenskap .........c.cccoccoeveenncccccnnnns 1
Susanna Back-Seemer ...........ccoeeviiiiiiiiiniiininici e 1
Centralen for tillimpad sprakforskning...........cccccccceeviiciinnncicnnnne 1
Jyvaskyld universitet ..o 1
2013 1
T INLEDNING ...ttt et 5
2. BAKGRUND ..ot 11
2.1 Sprakutbildning ur ett globalt, europeiskt och nordiskt perspektiv. 11
2.2 Sprakstudier vid finlindska yrkeshogskolor ...............cccccccccveinnine. 18
2.3 Sprakstudier inom yrkesutbildningen med fokus pa franska under
aren 2000-20086. .............c.coeeriririiuiieeec s 20
3 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER.............coommvvmerreeeereeeeseeseeesseeseeesesseeessene 26
3.1 Larande ur ett sociokulturellt och dialogiskt perspektiv ..................... 26
3.2 RamfaKtorteorin.............ccooviiiiiiiiiiiiic 33
3.3 Faktorer med inverkan pa lirande och engagemang............................ 38
3.3.1 Larandemiljom ...........ccoovieiiiniiniiiiiinccncceeceee e 39
3. 3.2 LATAren ......ccccooviiiiiiiiiiiic 44
4 MATERIAL OCH METOD........c.cocoiiiiiiiiiiice s 61
4.1 Aktionsforskning som metodologisk utgangspunkt och angreppssitt
........................................................................................................................ 61
4.2 Metodologiska 10SNIngar ............c..ccoeeviviiiniiiniicnncincceceeeeeenes 62
4.3 Forskningsproblem och forskningsfragor-...........c..ccccccoveveveencncnennee. 65
4.4 Undersokningens informanter och insamlandet av det empiriska
materialet..............ccooiii 66

4.5 Bearbetning av det empiriska materialet................cccccoeinninninnin. 76



S RESULTAT ..ottt 82

5.1 Utvecklandet av nybérjarkurserna i franska under dren 2003-2006 ... 83
5.2 Faktorer med inverkan pa lirandet av franska i en yrkeshogskola.. 87

5.2.1 TidsfaKtoTer ..o 87
5.2.2 Kursinnehall och undervisningsmaterial samt

undervisningsmetoder ............cccocciviiiniiniiiiiie 93
5.2.3 Studentgruppering, gruppstorlek, rumsliga forhallanden........... 108
5.2.4 Organisatoriska faktorer: Valfri eller obligatorisk franska............ 110
5.3 Reflekterande 6ver lirande av franska...............c.cccocoooininn 111
5.4 Det emotionella klimatet....................cccooiiiiiniicee, 120
6 DISKUSSION.......oouiiiiiiiiciciiiieieie ettt 126
6.1 Vilken inverkan har olika ramfaktorer pa inlidrningssituationen i
franska vid yrkeshogskolan Arcada?..........cccccooeiincinevnncnnccnnen 129
6.2 Vilka orsaker uppger studenterna for sin studieframgang/brist pa
studieframgang? ... 134
6.3 Vad kidnnetecknar en inldrningssituation som framjar/ mojliggor
lirande av valfria sprak i yrkeshogskolan Arcada?........................... 134
6.4 Overensstimmelse, rimlighet, palitlighet och trovirdighet .............. 139
6.5 Slutsatser ..o 144
KCALLOR ..ottt st 147
REFERENSLITTERATUR........ccoiiiiiiiiceeneeeee e 161

BILAGOR ...ttt ettt 162



FIGURER

FIGUR 1. Modell 6ver olika faktorer med inverkan pd inldrningskontexten i en

yrkeshOgskolemiljo. ..........ccociriiiiiiiiiiniiiiiiiicccce e 37
FIGUR 2. Ett askadliggorande av de tre faktorer (lararen, studenterna och
larandemiljon)som diskuteras i detalj i denna studie. ............cccccoeviiiiinnnne 39
FIGUR 3. De tre forskningsfradgorna och deras inbordes férhallande. ................ 66
FIGUR 4. Dahllofs tankemodell for att forklara resultatet av ett
undervisningsforlopp (Gustafsson 1999:48). ..o, 127
FIGUR 5. UndersKningsproCesSeN. ..........c.cueirueurueueuiriririeuemeisieesieeseeseseeneeesenes 128
TABELLER

TABELL 1. Sprdkutbudet i de olika studieprogrammen pa yrkeshogskolan
Arcada lasdret 1996-1997 ..........cccoiiiiiiiiiiiiiic e 21
TABELL 2. Sammanstéllning 6ver undersokningens tva skeden, informanterna
och det empiriska materialet................coooiiiiiiiiiii e 68


file:///C:/Users/back-ses/Desktop/17%203%20ny%20version%20med%20rättelser3.docx%23_Toc389512411
file:///C:/Users/back-ses/Desktop/17%203%20ny%20version%20med%20rättelser3.docx%23_Toc389512411

1 INLEDNING

Denna undersokning skadrskddar olika faktorer som har inverkan pa
sprakinldrningskontexten i en yrkeshogskolemiljo; jag undervisar franska vid
yrkeshogskolan Arcada och undersoker mina egna undervisningsgrupper i
franska under dren 2000-2006. Orsaken till att jag borjade denna undersokning
stdr att finna i det minskade intresset for studier i fraimmande sprdk (férutom
engelska) bade i grundskola, gymnasium samt inom det tredje stadiets
utbildning (se Kangasvieri, Miettinen, Kukkohovi & Harmadld 2011). Det
minskade intresset for sprakstudier dr orovdckande mot bakgrunden av att
globaliseringen och kunskapssamhillet forutsdtter kunskaper i frammande
sprak som en del av en individs basfardigheter (jfr ocksa Mannermaa & Mikeld
1994).

Att allt farre studenter &r intresserade av studier i fraimmande sprdk syns
ocksd i den yrkeshogskola dar jag arbetar som sprédkldrare. Det minskade
intresset for studier i frimmande sprak kan ta sig uttryck i stor studentfrdnvaro
under lektionerna i de frammande sprdken, i brist pd engagemang hos
studenterna. Denna brist pd engagemang inverkar pa inldrningssituationen. Da
jag tanker tillbaka pa min ldrarverklighet under ndgra av dren som foregick
paborjandet av denna undersdkning minns jag att det ibland kidndes allt mindre
meningsfullt att undervisa franska. Foljaktligen blev min 6nskan att forstd och,
om mojligt, att forbattra radande praxis allt starkare. Det var inte bara en
onskan att med intellektet forsta, utan kdnslor var ocksa inblandade. For att
kunna kédnna att det fortsdttningsvis var meningsfullt att undervisa i sprak
maste jag finna svar pd mina fradgor:” Varfor dr det inte lika roligt som forr att
undervisa?” ”Varfor dr studenterna sa ofta franvarande?” ”Varfor kidnns det
ofta som om jag drog ett lass stenar efter mig?”

Under de senaste dren har det blivit allt vanligare att studenter viljer
enbart engelska som frammande sprdk. Flera studenter som viljer ett annat
frammande sprdk nojer sig med att endast delta i en nyborjarkurs eller s
overgdr de till att delta i en nyborjarkurs i ett annat frammande sprak istéllet for
att vélja en fortsdttningskurs i t.ex. franska efter nyborjarkursen. Mélet med
studierna i frimmande sprdk pa en yrkeshogskola borde vara erhallandet av sa
goda kunskaper i det studerade spraket att studenterna har bade nytta och
gladje av sina kunskaper savil i arbetslivet som ocksa pa fritiden. Darfoér borde
studenterna fds att vélja d@ven fortsdttningskurserna i sprdk. Dessutom borde



studenternas intresse for att fortsitta att forkovra sig i det frimmande spraket
efter avslutade studier vid yrkeshtgskolan uppmuntras och stodas.

Det &r viktigt att vdra finlindska ungdomar har en interkulturell
kompetens och &dr en del av en mangkulturell och sprakkunnig gemenskap.
Kunskaper i mer dn ett frimmande sprak torde stdda denna stravan. Sdsom
sprakforskaren Sandra J. Savignon konstaterar dr de gemensamma malen for
flersprakighet (multilingualism) “the empowerment of learners and world
understanding” (Savignon citerad i Lund 2003:60).

Efter att, under en lingre tid, ha reflekterat 6ver olika sitt att utveckla
nyborjarkurserna i franska sd att flera studenter skulle vélja att fortsdtta sina
studier i franska efter avslutad nyborjarkurs beslot jag att inleda denna
undersokning. Dessutom ¢nskade jag, med hjdlp av denna studie, forsoka ta
reda pd orsakerna till varfor vissa av mina undervisningsgrupper i franska
verkade fungera béttre dn andra. Syftet med studien &r dven att utforska olika
faktorers inverkan pa inldrningssituationen i franska vid yrkeshogskolan
Arcada. Jag forsoker fd svar pd frdgan om vad som karaktdriserar en
inlarningskontext som framjar larande. Dessutom motiveras jag av en stark
onskan att utvecklas som ldrare.

En ungefar 30 &r ldng ldrarbana i olika slags skolor har gett mig perspektiv
pa de forandringar som skett bade i samhdllet och i ldroinrdttningarna.
Eftersom jag, sedan hosten 1996, arbetar i en yrkeshogskola dr det denna
kontext jag undersoker. Trots att jag valt att koncentrera mig pa franska sa
torde de fragestdllningar jag tar upp i denna undersokning ocksd ha
referenspunkter med o6vriga fritt valbara sprdk, till exempel ryska, tyska och
spanska. Jag dr medveten om att de frdgor och de svar jag redovisar i denna
studie dr synnerligen kontextbundna. De monster jag ser, de problemstéllningar
jag upptdcker, de iakttagelser jag gor i mina undervisningsgrupper i franska ar
saledes inte direkt tillimpbara pa andra undervisningsgrupper i sprak.

Sldss en sprakldrare, som hdvdar franskans betydelse i det finldndska
samhdllet, mot vdderkvarnar? Ibland kanns det sd, i synnerhet da det i manga
sammanhang hédvdas att det rédcker ifall en individ behdrskar engelska som
enda fraimmande sprak: ”Affarer gors pd engelska”, “engelskan har blivit det
enda sprdk som behovs i internationella kontakter”. Det &r pa intet satt
forvanande om dylika budskap kombinerade med dagens mantran om ”snabba
klipp” och flexibilitet har en inverkan pa unga méanniskors uppfattning om vad
som dr vasentligt eller ovdsentligt. . Finland &r ett relativt litet land med tva
nationalsprdk som ingetdera &r ett varldssprdk och darfér ar kunskaper i
frammande sprdk viktiga for att finlindarna ska kunna kommunicera med
médnniskor som talar andra sprdk ( se Sajavaara, 2006).



Finland &r ett relativt litet land med tvd nationalsprdk som ingetdera &r ett
vdrldssprak. Mot bland annat denna bakgrund upplevs finlindarnas relativt
ensidiga kunskaper i fraimmande sprdk som problematiska (se Sajavaara 2004).

Denna undersokning forsvarar dven sin plats mot bakgrunden av den nya
ramstrategi for flersprakighet som antagits av den europeiska kommissionen
(2005b:15). I ramstrategin konstateras att “Flersprakighet &r en forutsattning for
att EU skall kunna fungera pa ett korrekt satt [...] sdrskilt mot bakgrunden av
den 6kande globala konkurrensen [...]”.

I diskussionen om studenternas otillrdckliga kunskaper i sprak bor ocksa
frdgan om attityder och varderingar diskuteras (se Takala 2009). Det &r viktigt
att fa en bild av studenternas varderingar och attityder till sprak, samtidigt bor
man komma ihdg, da dessa varderingar och attityder diskuteras, att de &r en
aterspegling av den ndrmilj, av det samhille ddr studenterna lever.
Studenterna tolkar de signaler de kontinuerligt mottar fran samhdllet, olika
medier, sina fordldrar, sina jamndriga, sina ldrare; om studenterna maérker att
sprdkkunskaper uppskattas i samhdllet och om det foreligger goda
forutsattningar for sprakstudier i laroinrattningarna sa torde detta ha en positiv
inverkan pa deras engagemang.

Att ldara sig sprak kraver tid, det d&r pa manga sdtt annorlunda att ldsa
sprak dn andra dmnen i en yrkeshogskola. Sprakinldarning innebar att
sprakinldraren stills infor en situation ddar han ska ldra sig ett annat spraks
fonetiska, semantiska och grammatiska regler; dessutom forutsitts det att
inldraren ldr sig en frimmande kulturs seder och bruk. Inldraren kan inte
uttrycka sina tankar och kénslor modolost pa det fraimmande spraket; istéllet
befinner han sig i en situation som liknar det lilla barnets, redskapen for att
uttrycka sig dr begrénsade, oslipade.

Om man jamfor studentens situation under en nyborjarlektion i franska,
dar han forsoker ldra sig fraserna: “Comment ca va? / Ca va?” "Ca va bien.”
“Et vous?” med en lektion i foretagsekonomi, dar alla studenter och lararen
utgar fran sin finldndska referensram, och dessutom obehindrat kan uttrycka
sig pa sitt modersmal, sd inser man litt att det kan vara utmanande att ge sig i
kast med att ldra sig ett frammande sprdk. Jag hdvdar att detta faktum staller
storre krav pa bade undervisningen och de yttre ramarna f6r undervisningen
av fritt valbara fraimmande sprak. Det dr av storsta vikt att man forsoker skapa
sd goda forutsattningar som mojligt for malinriktade sprakstudier. Det dr dven
viktigt att komma ihdg, sdsom Lindberg (2005:237) konstaterar, att
mojligheterna att anvanda madlspraket utanfor inldrningskontexten kan vara
starkt begrdnsade. Detta faktum stiller stora krav pa undervisningen, inldrarna
kan sidllan 6va sina sprakliga fardigheter ute i samhdllet. Den sprakliga
stimulansen erbjuds dem framst i inldrningskontexten (sprdkklassen). En



forutsattning for att lara sig sprak &r viljan att kommunicera, anvianda och
utveckla sitt sprék. Det &r svart att uppehdlla denna vilja om undervisningen
inte anpassas till inldrarna i undervisningsgruppen (Lindberg 2005: 237); att
anpassa undervisningen till inldrarna kan vara utmanande i heterogena
undervisningsgrupper.

Som metodologisk utgangspunkt for denna undersokning har jag valt
aktionsforskning. Under forskningsprocessens lopp har jag utvecklat min
personliga “philosophy of action” (Elliott 1991) eller min personliga
”praktikteori” (Jarvis 1999). Min praktikteori har saledes utvecklats under de ar
som denna undersokning gjordes. Jag samlade in det empiriska materialet,
testade olika hypoteser, utvecklade mina kurser och min syn pd kunskap och
larande. Jag anser det vara befogat att jag redogor for min kunskapssyn och min
syn pa larande eftersom min tolkning av det empiriska materialet baserar sig pa
denna syn.

Under denna undersokningsprocess har jag hela tiden parallellt arbetat
som ldrare, jag har "levt” den verklighet jag forsokt forstd och utveckla. Jag har
reflekterat Over fragestdllningar som jag upplevt som relevanta for min
lararverklighet. Hannu L. T. Heikkinen (2004) hdvdar att ldrare borde tillatas att
berdtta om sitt arbete med sin egen rost, med sina egna ord. Det dr det jag har
forsokt gora.

Utgdngspunkten for min undersokning var frdgan om studenternas
engagemang i studierna i franska. Jag vill hdvda att studenternas intresse for
sprakstudier inte kan studeras som ett isolerat fenomen; det maste studeras i
den kontext dar inldrarna befinner sig. Den dialogiska undervisningsfilosofin
(Vygotskij 1999, Bachtin 1991, Buber 2001, Dysthe 1996, 2003) utgdr min
pedagogiska referensram. I ett klassrum som karaktdriseras av dialogicitet
pagar samtal dar olika roster far komma till tals; man hor ldraren, inldrarna,
undervisningsmaterialets roster, &ven det omgivande samhadllet hors. En “rost”
kan vara saval muntlig som skriftlig och multimodal, och dialogen hérror fran
olika kallor (Dysthe 1996, Palmér 2008).

I min beskrivning av ldrandemiljon for mina grupper i franska har jag
beaktat Sterns (1992:35) pdpekande att det &r viktigt att reflektera 6ver vad det
dr som karaktdriserar miljon dér larandet dger rum; sociokulturella, historiskt-
politiska, lingvistiska, geografiska och ekonomisk-teknologiska faktorer bor
beaktas (se d@ven Carr & Kemmis 1986). Stern hdvdar vidare att fastan det
kanske inte dr mojligt att systematiskt undersoka alla dessa faktorer sa kravs
det dtminstone en medvetenhet om dessa sociala faktorers existens. Med
utgdngspunkt i det ramfaktorteoretiska tankesittet som i Sverige utvecklades



av Dahllof (1967)! och Lundgren (1972)? under 1960-talet och i bérjan av 1970-
talet (se Ericsson 1989, Broady & Lindblad 1999, Gustafsson 1999 och Lindblad
& Sahlstrom 1999), har jag forsokt identifiera ett antal ram- eller
begransningsfaktorer som paverkar larandekontexten.

Denna forskningsprocess inleddes hosten 2000 och sedan dess har mycket
dndrats, mina frdgor har blivit &nnu fler, vissa fragor har bytt skepnad. En
forskningsprocess som denna kunde fortgd hur linge som helst eftersom varje
lasdr, varje undervisningsgrupp for med sig nya fragor, nya utmaningar. Jag
valde dnda att sdtta punkt i maj 2006 vad insamlandet av empirisk data
anbelangar, men utforskandet av fragorna fortsatter. Under denna tid har min
uppfattning om ldrande utvecklats. Ju fler teorier om ldrande, och i synnerhet
sprakinldrning jag har last, desto fler fragor har utkristalliserats. Ideligen har jag
varit tvungen att komplettera, ibland ocksd revidera min uppfattning om vad
det dr som sker i en inldrningssituation; vilka faktorer som kunde vara
avgorande i densamma. Den undersokningsprocess jag beskriver dr pa intet satt
linjdr; det dr frdga om en process ddr litteraturldsning, observation, fragor,
hypoteser och evaluering avltser varandra. Det &r en cirkulér rorelse som pagar
utan egentligt slut. Jag vill hdvda att varje enskild undervisningsgrupp har ett
“eget liv”, att varje individ, som utgor en del av undervisningsgruppen, tillfér
gruppen sin egen livshistoria, sina tidigare erfarenheter av att vara elev,
studerande i olika d@mnen, olika sprak. De slutsatser jag drar, i denna
undersokning, baserar sig pd flera olika undervisningskontexter, med bade
gemensamma och avvikande drag. Min malsittning dr att beskriva och forsoka
tolka det som sker i de olika undervisningsgrupperna med hénseende till
larande och engagemang utgdende fran studenternas och mina uppfattningar
om vdr inldrningskontext. Det som alla i gruppen &r involverade i &r ett slags
upptédcktsresa, vissa deltagare dr bara mer intresserade och engagerade &n de
andra. De slutsatser jag drar av min undersokning madste ses i ljuset av insikten
att varje inldarningssituation dr mycket komplex och att all inldrning sker i ett
socialt sammanhang och detta sammanhang har sin inverkan pa ldrandet.
Eftersom incitamentet till denna undersokning star att finna i mina egna
erfarenheter av att undervisa har jag valt en mer personlig stil i min
rapportering av undersokningsprocessen och resultaten.

I kapitel 2 strévar jag efter att sdtta in denna studie i en historisk och
geografisk kontext. Forst diskuteras sprdkutbildning ur ett europeiskt och
globalt perspektiv. Dadrefter dvergar jag till att diskutera sprakutbildningen

1 Dahllof, U. 1967: Skoldifferentiering och undervisningsforlopp. Stockholm: Almqvist &
Wiksell

2 Lundgren, U. 1972. Frame Factors and the Teaching Process. Stockholm: Almqvist &
Wiksell.
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framst i Finland (men &ven i Sverige) fr.oom. mitten av 1980-talet;
“nedmonteringen” av den finldndska sprdkutbildningen hade, vid denna tid,
inte dnnu borjat (se Takala 2009). Sprakens stdllning och sprakutbildningen
inom yrkeshogskolorna diskuteras dven.

I kapitel 3 behandlas olika aspekter av larande i en undervisningsbaserad,
formell inldrningskontext, ndrmare bestamt yrkeshogskolan Arcada; olika
ramfaktorers inverkan pa larandekontexten diskuteras. Dessutom tar jag upp
fragan om ldarande och engagemang. Kritik kunde kanske framforas mot min
uppfattning om att lirande av franska i en yrkeshogskola med vuxna inldrare
sker genom ett undervisningsbaserat larande. Jag vill andd hdavda att da det
giller lirande av ett fraimmande sprdk pa nyborjarniva (A1-A2 enligt den
Europeiska referensramen for sprak 2003, 2007) sd dr det dandamdlsenligt att
verksamheten bestar av lararstodd undervisning och samarbetsinriktat larande
i form av bland annat kollaborativa dialoger. Det finns andra metoder att
framgéangsrikt undervisa fraimmande sprdk sdsom PBL, ett problembaserat
larande (Oliveira & Berggren 1996) och suggestopedi (Lozanov & Gateva 1988).
Olika ramfaktorer, sdsom tillganglig tid och studenternas och ldrarens schema,
medfor dock att dessa metoder verkar vara mindre &ndamalsenliga i en
yrkeshogskolekontext. I kapitel 4 presenteras forskningsproblemen och
forskningsfrdgorna, metoder och material. I kapitel 5 presenteras studiens
resultat som sedan diskuteras i det avslutande kapitlet.
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2. BAKGRUND

2.1 Sprakutbildning ur ett globalt, europeiskt och nordiskt
perspektiv

I Europa talas ett stort antal sprak; EU har 23 officiella sprak samt 6ver 60
regionala sprak och minoritetssprak. I EU:s sprakpolitik podngteras viljan att
vdrna om den sprakliga mangfalden. Som mal har det uppstillts att alla EU
medborgare ska kunna tala minst tvd frammande sprdk forutom sitt
modersmal. Ar 2000 satte EU upp “méalet att bli virldens mest
konkurrenskraftiga och dynamiska kunskapsbaserade ekonomi till 2010”;
sprakutbildningen &r en viktig del av denna malsé&ttning. Dessutom konstateras
att ”sprakinldrningen ska bidra till malet om en storre Oppenhet mot
omvdrlden” (Europeiska kommissionen, Eurobarometer 2006).

Europarddet har under flera &rtionden arbetat med fragor rorande
sprakundervisning, sprakinldrning och bedomning. Detta arbete har utmynnat i
en “Gemensam europeisk referensram for sprak: lirande, undervisning och
bedémning” (2003, 2007). I Europarddets arbete har begreppet flersprakighet
fatt en allt storre betydelse. Flersprakighetsbegreppet understryker det faktum
att d& en individs ”“sprakerfarenhet utvidgas i ett kulturellt ssmmanhang”, sa
bygger han/hon upp en kommunikativ kompetens som innefattar individens
alla sprdkkunskaper och sprakerfarenheter. Sprakutbudet vid olika
utbildningsinstitutioner bor diversifieras och inldrarna ska ges mojlighet att
utveckla en flersprakig kompetens. Det dr viktigt att utveckla unga ménniskors
motivation, fdardighet och sjdlvfortroende ”i deras moten med nya
sprakerfarenheter utanfor skolan”; detta blir nodvandigt i och med att
sprakinldrning uppfattas som en livslang process. (Gemensam europeisk
referensram 2007: 4-5.)

Inom EU uttrycks forhoppningen att ungdomar ska fa en positiv
instdllning till andra folk och kulturer via sprdkstudierna. Denna aspekt
accentueras i och med att vi lever i en allt mer méngkulturell varld dér ocksa de
finlandare som véljer att arbeta i Finland, och kanske inte alls &r intresserade av
langre eller kortare vistelser i andra lander, i allt storre utstrackning kommer att
ha medstuderande, arbetskamrater och grannar av olika nationaliteter och fran
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olika kulturer. Det dr dven viktigt att komma ihdg att studenterna ska ha
mojlighet att kunna uppehélla de sprakkunskaper de har skaffat sig. Det dr allt
annat dn motiverande att forst ldra sig ett sprak och sedan under en ldngre tid
inte alls kunna anvanda spraket i frdga. Kunskaperna rostar och studenten
tycker att tiden och krafterna som satsats varit forgdves. Detta &dr ett reellt
problem for oss i Finland; det finns inte alltfér manga situationer i vardagslivet
déar det ges tillfdlle att anvdnda t.ex. franska eller spanska.

I mdnga sammanhang talas det om globalisering: det papekas att dagens
unga bor f4 en sddan utbildning att de klarar av de krav den globaliserade
vdrlden stdller pd dem. Begreppet “den globaliserade vidrlden” diskuteras
ndrmare i denna studie av tva orsaker: for det forsta dr det viktigt att forsoka
definiera begrepp som man anser vara relevanta da man forsoker forsta och
beskriva ett fenomen, for det andra tror jag att det &r ldttare att forstd dagens
studenter och deras val och prioriteringar mot bakgrunden av en forstdelse av
vad den globaliserade varlden innebar med tanke pd deras framtid.

Sambhallet utvecklas i en rasande fart och det dr svart att veta vart
samhdllsutvecklingen dr pd vdg. For att, & ena sidan, sdtta in denna
undersokning i dess historiska kontext och, 4 andra sidan, illustrera
omstandigheter som har en inverkan pd sprakinldrningssituationen later jag
nagra kidnda sociologer ge sin syn pa vad en allt mer globaliserad virld innebér
bade for samhdllena i stort och olika skolsamfund. Hargreaves (2004:21)
konstaterar att en ldrare inte kan forbereda sina elever och studenter for
kunskapssamhillet om hon sjdlv inte begriper det. Hur ska utbildningen se ut
for att studenterna ska kunna klara sig i en allt mer globaliserad varld? Bauman
(2002:52) hédvdar att det krdvs sjdlvtillit for att kunna leva under oordnade
forhdllanden, en formdga att ”placera sig i ndtverk av mojligheter”, dessutom
bor man ha en férmaga att sldppa taget.

Det dr viktigt att komma ihdg att dagens unga kédnner eller dtminstone far
hora om ménniskor som antingen har permitterats, blivit uppsagda eller
“snuttjobbar”. Bauman (2002:67) konstaterar att var och en dr potentiellt utbytbar
(kursiv i originaltexten), hans syn pad den globaliserade varlden har inte mycket
positivt 6ver sig, men om han &r inne pa ratt spar sd &dr det forstdeligt om allt
detta har en inverkan pd det som sker i vdra klassrum och undervisnings-
grupper (jfr &ven Gee 2001: 81-84).

Det vore naivt och ansvarslost att inte inse att de problem och utmaningar
den globaliserade virlden for med sig aterspeglas i vdra ldroinrdttningar.
Dagens samhillen stdr infér manga utmaningar: védrldsekonomins
oforutsdgbarhet, krympande arbetsmarknader, okande fattigdom, sinande
naturresurser och klimatforandringen (Bauman 2002:69).
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Trots alla dessa utmaningar &r det viktigt att inte ge upp; jag ar allt mer
overtygad om att en av ldrarens viktigaste uppgifter dr att forsoka ge
ungdomarna och de unga vuxna hopp. Larare bor vara 6dmjuka och inse att
det &r vanskligt att veta vart samhaéllet &r pa vag. Men ifall man ger méanniskor
“uppmuntran, stimulans, virme, tilltro och majlighet, s kommer de att véxa,
fatta klokare beslut, ta ansvar, wvara initiativrika och utveckla sin
kreativitet” (Steinberg 2003:36).

Dagens och morgondagens varld &r oftrutsdgbar, riskfylld hadvdar
Giddens (2003), det &r “en skenande véarld”. Samtidigt papekar han att dagens
ménniskor dr den forsta generationen i ett globalt kosmopolitiskt samhadlle vars
konturer dnnu bara &r svagt skonjbara. Giddens (ibid:33) tilldgger att
“globaliseringen vidxer fram pa ett anarkistiskt och slumpartat vis, genom en
blandning av olika inflytanden”. Som en foljd av detta bor vi rekonstruera vara
institutioner eller skapa nya (ibid). Globaliseringen och dess foljder syns i alla
miljoer, i hemmen, i skolorna och pé arbetsplatserna. Laroinrédttningar besparas
inte heller denna rekonstruktions- och reformprocess; de facto har processen
redan borjat i bland annat de finldndska yrkeshogskolorna dar samgéang och
effektivering diskuteras. En foljd av det nya globala kosmopolitiska samhallet
torde vara ett behov av kreativa, innovativa och sprakkunniga individer.

Kunskaper i fraimmande sprdk behovs for att kommunicera med olika
ménniskor, med olika kulturer; kommunikationsfardigheter dr mycket viktiga
for demokrati, forstdelse och tolerans och de utvecklar en nyttig uppfattning om
omvdrlden (Bergseth & Edlert 2003). Spraken dr dven viktiga verktyg da man
kommunicerar 6ver sprak- och kulturgranser.

Finland har traditionellt varit beroende av sin exportindustri och
foljaktligen har det funnits ett behov av sprdkkunnig personal. Inter-
nationaliseringen och globaliseringen har medfort ett 6kat behov av mangsidiga
sprakkunskaper inom naringslivet i Finland, av denna orsak dr det allt mindre
intresset for studier i frammande sprak bland dagens ungdomar mycket
oroande.

De finldndska foretagen signalerar ett okat behov av sprakkunnig
personal, sprakkunskaper ses inte mera som ett specialkunnande utan de
uppfattas som en del av yrkeskunskapen. Mdnga arbetsgivare anser att goda
kunskaper i engelska &dr en grundforutsattning for rekrytering av personal, men
i allt hogre utstrackning behovs &dven personal med kunskaper i andra
frammande sprdk (Kangasvieri et al 2011; se ocksd Huhta, Jaatinen & Johnson
2006).

Foretagen gar miste om affdrstillfdllen p.g.a. bristande sprakkunskaper
hos deras anstdllda; ett tydligt samband mellan sprdkkunskaper och
exportframgdng har kunnat pdvisas (ELAN 2006). I frdga om behovet av
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kunskaper i franska i finldindska foretag framgdr det ur néringslivets
centralorganisations (EK) rapport “Tydeldmaéssa tarvitaan yhad useampia kielid”
(EK 2010:6) att kunskaper i franska dr 2009 var ett rekryteringskriterium vid
fem procent av foretagen inom industri- och servicebranscherna. Inom
pappersindustrin podngterade 14 procent av foretagen behovet av kunskaper i
franska; inom kemi- och livsmedelsindustrin hade nio procent av foretagen
kunskaper i franska som ett kriterium for rekrytering. Inom en 6verviagande del
av servicebranscherna ansdg man att det behovdes kunskaper i franska.
Forutom inom de ovannidmnda branscherna hade &dven foljande branscher
kunskaper i franska som ett rekryterings-kriterium: transportbranschen (12
procent av foretagen), hotell- och restaurang-branschen (10 procent) och
byggbranschen (3 procent). (EK 2010:6.) I rapporten beroérdes dven framtiden;
man oroade sig Over att sprdkkunskaperna blivit allt mer ensidiga och man
forutsdg ett kande behov av kunskaper i franska.

Hur ser utvecklingen ut i Finland i frdga om studier i fraimmande sprak?
Finland var linge en foregdngare i frdga om sprakundervisning och studier i
sprak. Skolorna hade ett mdngsidigt sprdkutbud och utmarkta ldromedel.
Sprékundervisningens guldélder i Finland infoll under 1960-talet och pagick
dnda till mitten av 1980-talet; under denna period rddde det en allmén
optimism, man satsade pa lararnas fortbildning, alla elever borjade ldsa tva eller
tre sprak. (Takala 2009.) Takala (ibid) hdavdar att Finland forlorat sin ledande
stallning inom sprakundervisningen efter medlet av 1980-talet. Han framhaller
att den krisande finldndska sprdkutbildningen saknar visioner och att den
karaktdriseras av obeslutsamhet, skepticism och pessimism. Han hdvdar vidare
att man i den finldindska sprakdebatten anvinder negativa termer och
forenklingar.

Pa grund av det minskade intresset for sprakstudier i de finldndska
laroinrdttningarna initierade Utbildningsstyrelsen ett program for att oka
intresset for sprakstudier pd alla skolstadier. Projektet som doptes till
“"Kimmoke” (Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittdmishanke) pdgick
under aren 1996-2001. En av madlsdttningarna med projektet var att antalet
elever som viljer att ldsa tyska, franska, ryska och spanska skulle 6ka pa alla
skolstadier.

Hur ser laget ut idag? Alltsedan valfriheten utokades i studentexamen ar
2005 har intresset for att skriva frammande sprdk i studentexamen minskat
drastiskt. Antalet gymnasister som avbryter sina sprakstudier har okat.
Dessutom tycks elever avsta fran sprdkstudier i det skedet da de 6vergar fran
hogstadiet till gymnasiet (Puustinen 2008).

Ur Utbildningsstyrelsens publikation “Kvantitativa indikatorer for
utbildningen 2009”, dér statistik over sprdkval for aret 2008 presenteras, kan
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man utldsa att antalet studenter som viljer franska eller tyska pd gymnasiet
minskat jamfort med &r 2007.

I den finldndska grundskolan pdverkas sprakvalen av, inte enbart
elevernas preferenser, erfarenheter och motivation, utan dven av fordldrarna,
kamratkretsen och i allt storre utstrdckning av olika medier. Sprakvalen
paverkas dven av utbudet av sprdkundervisning pd det lokala planet.
Sprakvalen utgdér summan av flera faktorer - pad savil ett lokalt, regionalt,
nationellt och individuellt plan. I skolorna har rektorernas och studie-
handledarnas instéllning betydelse for sprakvalen. Tidigare sprakinldrnings-
erfarenheter inverkar pa elevernas val och en allt storre del av eleverna som
gatt ut grundskolan har endast ldst engelska och svenska (finska i
svensksprakiga skolor, mitt tilligg). Motivationen spelar en stor roll i valet av
frammande sprdk och i sprakstudierna. For flickorna dr de affektiva faktorerna
viktiga; nyttoaspekten verkar vara viktigare for pojkarna. (Kangasvieri et al:
2011.)

Liksom i Finland har dven i Sverige intresset for frimmande sprak
minskat. I olika undersokningar har elevernas instdllning till studier i
frammande sprak undersokts, resultaten visar pd liknade tendenser som i
Finland. I en attitydundersokning (Bergseth & Edlert 2003) strdvade man efter
att belysa attityderna till vdrdet av sprakkunskaper hos malgrupperna elever,
fordldrar, personal och beslutsfattare i grundskola och gymnasieskola. Sasom i
Finland anser de flesta att engelska dr det viktigaste frimmande spraket; man
lar sig engelska utan storre anstrangning bdde pd fritiden och i skolan.
Fordldrarnas egna erfarenheter av sprakstudier influerar ofta elevernas beslut
att vdlja eller att lata bli att vilja ett andra fraimmande sprak. Bade elevernas och
fordldrarnas attityder kommer fram vid sprakvalet. De elever som hoppat av
sitt sprdkval (andra fraimmande sprak dn engelska) uppgav som orsaker till
detta att de inte hdngde med i undervisningen, att det inte var roligt langre eller
att de inte kdnde sig motiverade att fortsitta. De fraimmande spraken (férutom
engelska) upplevs vara sd svara att man inte ldr sig dem. P4 gymnasiet viljer
eleverna ett nytt sprak, ungefar hilften av de elever som pa gymnasiet fortsatte
med sprdket de borjat ldsa i hogstadiet Overvagde att byta sprdk av
betygstaktiska skil; de ansdg att de “betalade ett hogt pris for att ldsa spraket pa
fortsattningsniva”. (Bergseth & Edlert 2003:11-12.) (Se d&ven Thorson, Molander
Beyer & Dentler 2003). Manga av de intervjuade ldrarna anser sig ha bevittnat
en attitydforandring hos eleverna under de senaste 10-15 aren; eleverna visar en
lagre bendgenhet att anstranga sig i skolarbetet, dessutom &r de mindre
uthalliga. Det verkar ocksa som om allt farre elever kdanner tillfredsstéllelse med
att uppna mal, de dr mindre bendgna att kimpa for méluppfyllelse. Fragan om
sprakens status behandlas dven i rapporten; manga beslutsfattare, ldarare och
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fordldrar &r kritiska till att sprdk i allt mindre utstrdckning &r obligatoriska.
Detta anses sdanka sprakens status och medfora att allt farre elever véljer andra
sprak dn engelska. (Bergseth & Edlert 2003.)

Ocksa pd hogskoleniva uttrycks det oro over sprakundervisningens
villkor; mdnga universitetsldrare i Sverige anser att studenterna har otillrackliga
torkunskaper och att denna tendens blivit allt starkare under de senaste aren.
Det finns all anledning att diskutera och ifrdgasdtta den traditionella
utbildningens effektivitet (Palsson 2001:19). Ingen verkar ha skyldighet att
skaffa sig kunskaper men alla har ratt till utbildning; skolan blir en tjdnst, en
rattighet, dess roll som en kunskapsformedlande institution forsvagas (Enkvist
2005:26).

Sprakinldrning bor vara en systematisk verksamhet som kraver
langsiktighet och engagemang (van Lier 1996:43). Men nufortiden finns det
manga studenter i undervisningsgrupperna i sprak som inte satsar vare sig tid
eller energi pa att forkovra sig i spraket utanfor lektionstid; diskrepansen
mellan verkligheten och hur det borde vara kan vara stor. Mindre tid verkar
tinnas till forfogande for sprakinldarning, ocksa studenterna har forandrats; vi
far allt fler “lustmanskor” (Steinberg 1996) i vara undervisningsgrupper.
Lustménniskor &r, enligt Steinberg, personer som inte dr vana vid att lange
koncentrera sig pa en sak. (jffr dven Tapscotts beskrivning av internet-
generationen, 2008). Aven Tapscott (2008) beskriver en ny generation som han
bendmner “ndtgenerationen”. Tapscott (ibid) hdvdar att representanterna for
ndtgenerationen &dndrar pa varje aspekt av vart sambhaille allt frdn
arbetsplatserna, skolorna och hemmen till det politiska livet.

I vart moderna skolsystem stdlls eleverna mycket tidigt infor véljandets
dilemma. I den finldndska grundskolan ska de redan i sjunde klass pa varen
besluta sig for vilka tillvalsamnen de vill ha under resten av hogstadietiden.
Uljens (1998:76) beskriver dilemmat pa foljande satt:

I det moderna samhallet star individen allt oftare infor en forgangen tid som inte
mera dr och infor en framtid som dnnu inte dr ndrvarande. Detta spanningsfalt
karaktdriseras av en oppenhet som innebér att frihetens problem accentueras.
Friheten blir en méjlighet och ddrmed ett problem.

Uljens (ibid) ser friheten som en méjlighet, men ocksa som ett problem. Jag tror
det &ar ldrarens uppgift att, tillsammans med inldrarna, forsoka utforska de
mojligheter denna frihet ger, men man kan inte och bor inte blunda for de
problem den ocksd innebér.

Fragan om valfrihet accentueras da ungdomarna inleder sina studier vid
ett kursbundet gymnasium. Med vad motiveras denna vurm for valfrihet for
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eleverna frdn en tidig dlder? Elevens fria val dr nagot som framhdlls i dagens

14

skola, det anses att samhillet har fordandrats till den grad ”att skolans
traditionella s&tt att organisera kunskapsinhamtandet skulle vara fordldrat” och
man antar att elevens val ger en béttre grund dn “skolans systematik”( Enkvist
2005:25). Som sprakladrare vid en yrkeshogskola kdnner jag en viss vanmakt da
jag stdlls infor foljderna av all denna valfrihet. Det &r inte helt ovanligt idag att
man stoter pa studenter som ldst en gymnasiekurs i franska, pabdrjat en
nyborjarkurs i italienska, avbrutit den, tagit en nyborjarkurs i spanska, avbrutit
den, o.s.v. Ohjdlpligt dr det sa att det krévs flit, anstrangning och tid om man
vill lara sig ett fraimmande sprak.

For lararna vid hogskolor kan det vara pressande att studenterna har
mojlighet att hoppa av (fran kursen) och déarfér kan det vara litt att sdnka
kraven i omgangar for att behdlla studenterna (Enkvist 2005:39). Enkvist
konstaterar: “Deras [ldrarnas, mitt tilligg] strdavan &r inte sa mycket att oka
kvaliteten som att minska omfattningen av forstorelsen av kvalitet”. Enkvist
papekar vidare att ldrarna inte vill sdnka kraven, men de stdlls infor svara
avvdganden. Ifall kursen upplevs som for svdar avbryter mdnga studenter
kursen, men kursen far inte heller ha en ldgre kravnivd dn andra motsvarande
kurser pd andra hogskolor (ibid:40).

I Enkvists (2005:51-56) undersokning ansdg for undersdkningen
intervjuade ldrare att studenterna var bédttre dn forr pa att organisera
grupparbeten och pa att stidlla krav, “studenternas motto verkar vara ‘'mer for
mindre’, det vill sdga fler podang for mindre arbete”. Det konstaterades dven att
studenterna  blivit sdmre pa grammatisk analys och ordkunskap;
allmanbildningen och studenternas formaga att skriva hade ocksa blivit samre.

Enkvist (2005) citerar en ung doktorand som hdvdar att den nuvarande
trenden att tala om livslangt larande och att sdga att man alltid kan ldra sig
nagot senare, kan ha tva sidor: a ena sidan &dr den verkliga tiden for studier
numera mycket kort, eftersom studierna aldrig borjar pa allvar, och a andra
sidan har studenterna fatt felaktiga vanor i frdga om studier. Flera av de
intervjuade ldararna hdvdar att studenterna ar samre pa att lyssna, inte &r insatta
i studiemetodik, lite tillspetsat konstateras det att den enda “metod” de
anvander dr “att klaga over att allt &r for svart, for mycket, for jobbigt” (Enkvist
2005:57). Mycket av det som beskrivs i Enkvists undersckning kan ¢verforas pa
situationen i Finland idag, darfor har jag valt att ge denna relativt utforliga
presentation av undersokningen.

Det &r inte bara nedskdrningarna i timresurser och andra resurser som dr
orsaken till att sprakundervisningens forutsittningar d@ndrats sd mycket under
de senaste aren. Da jag reflekterar 6ver den yrkeshogskolekontext ddar denna
undersokning gjorts sd vill jag hdvda att orsakerna &dven star att hitta i det



18

omgivande samhillet, i de stindigt aterkommande fordandringarna i
laroinrdttningarna, i de ekonomiska nedskdrningarna.

I Finland har Kantelinen (1995, 1998, 2000), i flera undersokningar,
intresserat sig for finsksprakiga elevers och studenters instillning till svenska
inom yrkesutbildningen (bdde inom andra stadiets utbildning och pa
yrkeshogskolenivd). Kantelinen (1998) hdvdar att differentieringen av
undervisningen &dr ett centralt problem inom den yrkesinriktade
sprakutbildningen, bade sprakldrarnas och studenternas erfarenheter visar att
det &r svart, arbetsdrygt och ibland t.o.m. omojligt att i den praktiska
utbildningssituationen erbjuda uppgifter som motsvarar varje students
forutsdattningar och formdga. Ett annat problem utgors av diskrepansen mellan
de hogt stdllda malen for sprdkundervisningen och de knappt tilltagna
timresurserna. Ocksa problem med schemat verkar forsvara arbetet. I ménga
laroinrdttningar  placeras sprdktimmarna i undervisningsschemat pa
yrkesimnenas villkor, under dygnstider och studieperioder som ldampar sig
mindre vél for sprédkstudier. Den verklighet Kantelinen hér skisserar upp kdnns
mycket bekant ocksd i den yrkeshogskolekontext dér jag arbetar. I det f6ljande
overgdr jag till att behandla sprdkstudier ur ett yrkeshogskoleperspektiv
eftersom denna studie gjorts i en yrkeshogskolekontext.

2.2 Sprakstudier vid finlindska yrkeshégskolor

Jag borjar med att kort presentera yrkeshogskolorna och deras roll i det
finlandska utbildningssystemet. Tillsammans med universiteten och
vetenskaps- och konsthogskolorna bildar yrkeshogskolorna det finldndska
hogskolevasendet. I Finland finns det for ndrvarande 25 yrkeshogskolor av
vilka tvd dr svensksprdkiga. Da beslutet att grunda yrkeshogskolor fattades
fanns det i bakgrunden ett behov av att forbdttra det finldndska
utbildningssystemet. Det ansags att yrkeshogskolorna bland annat skulle kunna
svara pa behovet av snabba fordandringar i samhdllet och arbetslivet. Inom
yrkeshogskolornas verksamhet betonas kontakten till arbetslivet och den
regionala utvecklingen (Arene).

Hur ser uppldggningen av sprakstudierna ut i de finldndska yrkeshog-
skolorna? Inom yrkeshogskolorna finns en strdavan att integrera de
professionellt inriktade sprdkstudierna med yrkesdmnena. Det framsta malet
med sprakstudierna &r att studenterna, efter avslutade studier, ska kunna
kommunicera bdde muntligt och skriftligt i olika yrkesrelaterade situationer pa
frammande sprak (Statsrddets forordning for yrkeshogskolor 2004).
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I yrkeshogskolelagen (2003/351) beskrivs sprakfardigheterna som kravs
for en yrkeshogskoleexamen med foljande ord: "tillrdckliga kommunikativa
tardigheter och sprdkkunskaper, samt de fardigheter som behovs for
internationell verksamhet pd omradet”. I statsradets forordning (2004) om
yrkeshogskolor kan foljande ldsas om sprdkkunskapskraven for en
yrkeshogskoleexamen:

En studerande skall i de studier som ingar i yrkeshogskoleexamen eller pa annat
satt visa sig ha forvarvat

l.sddana kunskaper i finska och svenska som enligt lagen om de
sprakkunskaper, som krdvs av offentligt anstdllda (2003 /424) kréavs for en tjanst
inom ett tvasprakigt dambetsdistrikt for vilken hogskoleexamen é&r ett krav, och
som behovs med tanke pd studerandens yrkesutovning och utveckling i
yrkesméssigt avseende, samt (16.6.2004/497)

2. sddana skriftliga och muntliga kunskaper i ett eller tvd frimmande sprdk som
behovs med tanke pd studerandens yrkesutovning och utveckling i yrkesmassigt
avseende.

Sprakstudierna vid yrkeshogskolorna baserar sig pd arbetslivets behov och
man strdvar efter att studenterna ska ldra sig att anvidnda effektiva
sprakinldrningsstrategier (Kantelinen & Heiskanen 2004, 35-36.) Inldrnings-
malen dr yrkesspecifika och praktiskt inriktade inom de yrkesinriktade
sprakstudierna; man strdvar efter att integrera sprdkundervisningen med
studierna i yrkesimnena (Lax 2006:63).

Inom arbetslivet pdgar en stindig forandringsprocess; yrken fordndras,
vissa yrken forsvinner helt och nya fods. Arbetsmiljoerna blir ocksa mer
internationella, allt detta medfér nya krav pa kommunikationsfardigheterna i
yrkeslivet. I definitionen av framgangsrik kommunikation podngteras
interaktivitet och formagan att uttrycka sig muntligt. Interkulturell kompetens
betonas ocksd, dessutom har den skriftliga kompetensens betydelse tkat i och
med att elektronisk post och nétsidor blivit allt vanligare. (Huhta 1999.)

Studenterna i en yrkeshogskola kan dven vilja att studera fritt valbara
sprak. Oftast borjar studenterna ldsa dessa fritt valbara sprak pa nyborjarniva
och de hinner inte alltid under studiernas lopp borja ldsa och studera ett
yrkesinriktat fritt valbart sprak (Kantelinen & Heiskanen 2004).

Det finns en stdndig strdvan efter att utveckla sprakundervisningen inom
yrkeshogskolorna. Under dren 2002-2005 pagick ett projekt med madlet att
utveckla sprakundervisningen och sarskilt utvdrderingen av studenternas
sprakfdardigheter i en mer autentisk riktning. Projektet utmynnade i
publikationen ”Arviointi autenttisemmaksi. Kieltenopettajien kertomuksia
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opetuksen ja arvioinnin kehittdmisestd”. Studenterna engagerades i inldrnings-
och utvarderingsprocesserna med hjilp av bla. maluppgorande,
inlarningsdagbocker och portfoliopedagogik (Jaatinen & Lehtovaara 2005). Ett
av malen med inldrningsdagboken var att stoda studenternas sjdlvvardering
(Scheinin 2005: 105).

Efter denna presentation av sprakstudier i de finldndska yrkeshog-
skolorna flyttas fokus i foljande avsnitt pa yrkeshogskolan Arcada, denna
undersoknings kontext.

2.3 Sprakstudier inom yrkesutbildningen med fokus pa franska
under aren 2000-2006.

Yrkeshogskolan Arcada bildades dr 1996 genom att Svenska Handelsldroverket,
Tekniska Laroverket och Svenska sjukvardsinstitutet sammanslogs.
Inledningsvis kommer jag att, med ndgra ord, presentera sprakens stéllning i de
kontexter dér jag arbetade som ldrare dels i borjan av 1990-talet och dels mellan
aren 2000-2006.

I borjan av 1990-talet hade studenterna en mer homogen skolbakgrund. I
Svenska Handelsldroverket var det majligt for studenterna, pd den student-
baserade linjen, att fortsdtta sina sprakstudier ddr gymnasiet slutat och bygga
vidare utgdende fran det. Ett konkret resultat var att man i franska pa
fortsdttande niva kunde koncentrera sig pa affirskommunikation.
Undervisningen av de frammande sprdken praglades av ldngsiktighet i och
med att studierna i dessa sprdk spreds ut over hela studietiden. (Svenska
handelsldroverkets arsberdttelse 1992-1993.) Det faktum att sprakstudierna
spreds ut 6ver hela studietiden torde ha gett inldrarna mera tid att befdsta sina
kunskaper. Min uppfattning &r ocksa att studenterna pa 1990-talet i mindre
utstrdackning dn vad fallet dr idag verkade ifrdgasdtta nyttan av sprakstudier.
Detta torde aterspegla en mer positiv instdllning till ocksd andra sprak &n
engelska i samhadllet i stort under denna tid.

Yrkeshogskolan Arcada inledde sin verksamhet 1996; lasdret 1994 - 1995
dgnades at planering av bland annat sprakutbildningen som i de olika gamla
enheterna hade haft mycket olika stédllning. Foljande tabell illustrerar de olika
studieprogrammens struktur for sprakens del under ldsdret 1996:
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TABELL 1. Sprakutbudet i de olika studieprogrammen pa yrkeshogskolan Arcada ldsaret 1996-
1997.

Utbildningsprogrammen Utbildningsprogrammet Utbildningsprogrammen Utbildningsprogrammen

inom handel och inom hotell, restaurang inom hilso- och inom teknik
administration och turismbranschen socialvard

Obligatoriska sprak: Obligatoriska sprak: Obligatoriska sprak: Obligatoriska sprak:
Svenska 5 sv* Svenska 5 sv Svenska 2 sv Svenska 2 sv

Finska 5 sv Finska 5 sv Finska 3 sv Finska 3 sv
Engelska 7 sv engelska 5 sv Engelska 5 sv Engelska 5 sv

Tyska / franska 8 sv Tyska 5sv Tyska 5 sv

Valfria studier: Valfria studier:** Valfria studier:** Valfria studier:**
Ryska / spanska 10 sv

*sv= studieveckor
**Studenterna kunde vilja mellan franska, spanska, ryska och tyska

I det nya utbildningsprogrammet for media, som inférdes 1997 ldstes sex
studieveckor modersmal, fyra studieveckor finska och engelska samt fem
studieveckor antingen franska, ryska, spanska eller tyska. Lasaret 1999-2000
dndrades strukturen for sprdkens del i programmen for foretagsekonomi och
turism; studenterna kunde vélja att satsa tio studieveckor pd ett frimmande
sprak (i praktiken engelska) och helt slopa det fjarde spriket. Sprakstudierna
vid Arcada beskrivs pa foljande satt i kurshandboken 2000 (Arcada 2000):

Sprakstudierna vid Arcada skall ge de studerande bdde teoretiska och praktiska
fardigheter att tillgodogora sig innehallet i allmdnna yrkesinriktade texter och
utveckla deras fardigheter f6r olika kommunikationssituationer inom deras egna
branscher. For examen frdn utbildningsprogrammen inom Arcada kravs
muntliga och skriftliga kunskaper i de inhemska spraken och i minst ett eller tva
fraimmande sprak. Som fritt valbara @mnen kan studerande dessutom vilja
ytterligare sprakkurser. For att den som &r intresserad av sprakstudier skall
hinna tillgodogora sig ett tillrackligt antal studieveckor pd onskad niva dr det
skél att inleda sprakstudierna sd tidigt som mojligt. Sprakkurser som forvantas
locka till sig studerande fran alla institutioner arrangeras i forsta hand pa
mandag och torsdag eftermiddagar.

Da jag inledde min undersokning lasaret 2000-2001 géllde beskrivningen ovan;
inom vissa utbildningsprogram (tradenom- och turismprogrammen) kunde det
finnas studenter som valt franska som ett obligatoriskt sprdk. Men for de allra
flesta studenter var franska ett fritt valbart sprdk. Sdsom det framgar ur
beskrivningen ovan hade mandag och torsdag eftermiddagar avdelats for
studier i de fritt valbara spréken. Infor lasdret 2001-2002 hade inga forandringar
gjorts i uppbyggnaden av studierna.

Da jag planerade denna undersokning beslot jag mig for att undersoka
mina nyborjarkurser i franska under aren 2000-2002 och &ven en kurs i
fortsdattningsfranska lasaret 2001-2002. Att jag valde nyborjarkurserna och
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kursen i fortsdttningsfranska 2 berodde pa att jag ansdg att den senare
fungerade betydligt bittre, att studenterna i kursen i fortsadttningsfranska 2 var
mer engagerade och intresserade &n studenterna i nyborjarkursen. Jag overgar
nu till att kort beskriva dessa kurser. Under ldsdaren 2000-2002 pagick
nyborjarkursen i franska under hela ldsdret med endast ett
narundervisningstillfdlle i veckan: méndag eftermiddag fran klockan 14.15 till
klockan 17.00. I kurserna i nyborjarfranska bestod kursmaterialet av en
kombinerad text- och 6vningsbok, videoprogram och ljudkassetter; kursboken,
som skrivits av Lidén, Soldén och Chatton (1996), hette “Pique- Nique 1,
Nyborjarkurs i franska”. Under kursen behandlades olika teman ur
vardagslivet sdsom att presentera sig, att beskriva sig sjdlv och sin familj, att
fraga efter viagen, att ga pd uppkop, pd kafé, att diskutera vader och vind,
klockan och datum. Efter att vi, under lektionen, hade lyssnat till bokens text
och tittat pd ett videoavsnitt som behandlade samma tema, gick vi igenom den
nya grammatiken, ovade olika moment i grammatiken, ldste texten och gick
igenom innehdllet i texten. Detta gjordes pa olika sitt, ibland Oversatte jag
texten for studenterna, ibland besvarade de fragor om texten, som jag
sammanstallt, eller sa stédllde de varandra frdgor om texten i mindre grupper.

Da det nya materialet skulle 6vas valde jag ofta att lata studenterna gora
bokens 6vningar. Det kunde vara frdga om att dndra pa en modelldialog sa att
ndgra substantiv, adjektiv eller rdkneord byttes ut. Visserligen gjorde
studenterna dessa uppgifter men jag kunde inte upptdcka nagot storre
engagemang fran deras sida, tvartom tenderade de att gora uppgifterna snabbt
och oengagerat. Efter att ha reflekterat 6ver detta faktum kom jag till slutsatsen
att uppgifterna inte upplevdes som relevanta. Studenterna sag ingen koppling
mellan uppgifterna och sig sjdlva och sina liv. Egentligen forstod jag
studenterna mycket vél, inte ens jag tyckte att uppgifterna alla ganger var sa
inspirerande.

Efter nyborjarkursen och kursen fortsiattningsfranska 1 kunde studenterna
vilja kursen fortsittningsfranska 2. Aven studenter som inte deltagit i kurserna
pa Arcada men som hade motsvarande forkunskaper kunde vilja kursen
fortsattningsfranska 2. Kursen hade tvad lektionstillfdllen i veckan, mdndag
tormiddag och torsdag eftermiddag. Lasaret 2001-2002 deltog endast atta
studenter i kursen; majoriteten var blivande tradenomer. Kursinnehéllet var
yrkesinriktat och kursmaterialet bestod av en kursbok (inkluderande bade
textbok, 6vningsbok och ljudkassett). Kursboken, som var skriven av Mitchell
och Fleuranceau (1999), hette ”“Pour parler affaires”. Teman sdsom
telefonsamtal, mdssbesok, produktbeskrivningar och kundkontakter ingick i
kursinnehdllet. Under kursens lopp behandlades dven andra teman sdsom
franskt liv och fransk kultur, franska seder och bruk. Kursen karaktiriserades
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av ett samarbetsinriktat lirande, studenterna satt runt ett eller tva runda bord
och arbetade tillsammans med olika slags uppgifter. Uppgifterna kunde
utgoras av dialoger, bade muntliga och skriftliga, som studenterna sjdlva skapat
utgdende fran material som behandlats tidigare. Formagan att forsta talad
franska 6vades med hjélp av bland annat videoprogram och ljudband.

I kapitel 1 konstaterade jag att ett av incitatementen till denna
undersokning var studenternas allt mindre engagemang for studierna i
nyborjarkurserna i franska. Jag antog att det fanns flera orsaker till det
minskade engagemanget. Orsakerna var knappast alla kursrelaterade; en orsak
torde vara den allt hogre bendgenheten hos studenterna att forvdrvsarbeta.
Under hosten 2002 utforde studiebyran vid yrkeshogskolan Arcada en enkiit
rorande studier, handledning och forvarvsarbete (Arcada 2003). Enkédten
riktade sig till de studenter (252 studenter) som inledde sina studier hosten
2002. Enkidten bekrdftade min uppfattning om att en stor del av studenterna
forvarvsarbetar samtidigt som de studerar.

Det faktum att studenterna forvarvsarbetar och studerar samtidigt kan
medfora malkonflikter for dem, ofta dr de tvungna att vélja mellan att delta i
undervisningen eller bege sig till sin arbetsplats. De maste stélla sig fragan vad
de ska prioritera, hur de ska fa tid for saval studier som arbete och fritid.

I enkidten (2003) tillfrdgades studenterna om deras avsikt att arbeta vid
sidan av studierna. Studenterna besvarade &ven en frdga om vad som var
orsaken till att de avsag att arbeta eller att 1ata bli att arbeta. Av svaren framgick
att 73 procent av de intervjuade (184 studenter) hade for avsikt att arbeta deltid,
23 procent (58 studenter) tiankte inte deltidsarbeta och tre procent (8 studenter)
besvarade inte fragan. Huvudorsaken till att studenterna hade for avsikt att
arbeta var pengar; ekonomiska orsaker namndes i 142 svar. I viss man forvarvs-
arbetade studenterna dven for att fa arbetserfarenhet och for att det var roligt
att arbeta.

De 58 studenter som valde att inte arbeta, angav som orsaker att de ville
dgna sig at studierna, de ville studera effektivt och snabbt. Flera studenter
uppgav att det dr tungt att bade studera och arbeta, de hinner inte, orkar inte,
fritidssysselsdttningarna &r tidskrdavande. Nagra av dem som valt att inte
torvarvsarbeta uppgav att de kanske senare skulle soka arbete, efter att de
kommit in i studierna, forutsatt att de hittade ett lampligt jobb. Sex studenter
uppgav att de inte var tvungna att arbeta av ekonomiska skal. Studenterna fick
ocksa besvara fragan hur bra det gick att kombinera studier med forvarvs-
arbete. Asikterna varierade fran “helt omdjligt” till “riktigt bra”. De flesta
verkade dndd anse att det gick ganska bra, forutsatt att de sjdlva kunde paverka
sina arbetstider och arbetsmédngden. Att arbeta under veckosluten och nédgra
kvidllar i veckan ansdg de flesta vara problemfritt. Nagra studenter hade ett
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deltidsarbete inom branschen for studierna och tyckte att detta gav dem nyttig
arbetserfarenhet. Vissa studenter kdnde sig dock véldigt stressade och
upplevde att de inte hade ndgon fritid och att studierna blev lidande. (Arcada
2003.)

Den ovanrelaterade undersokningen pekar pd ekonomiska orsaker till att
antalet studenter som forvarvsarbetar dr stort; vissa studenter sager ocksa att de
vill & arbetslivserfarenhet och att de trivs med att arbeta. De studenter som
uppgav erhdllandet av arbetslivserfarenhet som orsak till att de
forvdarvsarbetade torde ha tolkat arbetsgivarnas budskap korrekt. Och ratt
konstigt vore det vil ocksa ifall de inte hade gjort det. Om inte dagligen sa
atminstone mycket ofta ldser man i dagspressen eller hor i olika etermedia att
arbetsgivarna foredrar att anstdlla personer som forutom en examen ocksad har
arbetslivserfarenhet.

Detta fordandrade beteende hos dagens ungdomar har en inverkan pa det
som sker i laroinrdttningarna. Ifall studenterna inte orkar satsa tillrackligt med
tid och energi pa sina studier sa &dr detta en faktor som inverkar pa
inldrningskontexten. Man kunde kanske sdga att dagens studenter far
motstridiga budskap av sambhiillet, arbetsgivarna och skolsamfundet. ”"Det &r
viktigt att ni forvarvsarbetar s att ni far arbetserfarenhet”, sdger arbetsgivarna.
I hogskolorna, & andra sidan, podngteras vikten av att studenterna satsar pa
sina studier; det dr viktigt att se till att studenterna inte forldnger sin studietid.
Om studenternas instéllning till studier och arbete &r en annan &n den var for
15-20 ar sedan, 16nar det sig inte att beklaga sig 6ver de nya realiteterna, i stillet
bor utbildningssamfundet forsoka analysera situationen sdsom den ter sig idag
och reflektera 6ver vad som kunde goras under radande premisser. “Inget nytt
under solen” verkar det som dd man ldser Deweys ord fran slutet av 1800-talet
(1980:55)3:

[...] det &r meningslost att beklaga att den gamla goda tiden har forsvunnit [...]
Forhéllandena har forandrats radikalt och det ar bara en lika radikal férandring i
pedagogiken som duger.[...] hur skall vi kunna [...] inféra nagot i skolan som
representerar den andra sidan av livet - sysselsdttningar som beframjar
personligt ansvar [...]?

Den vidg som Dewey (1980) i det foregdende stakar upp, da han reflekterar 6ver
verkligheten i USA i slutet av 1800-talet, torde vara den enda framkomliga,
sdledes har jag valt att borja reflektera over det som sker i mina undervisnings-
grupper i franska med madlet att skapa en inldrningskontext som framjar
larande.

3 Originalverket “The School and Society” publicerades 1899.
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Eftersom tiden for sprakundervisning &r begrdnsad i yrkeshogskolorna
borde ldrarna forsoka fa studenterna att anamma tanken pa ett livslangt larande
(jfr @ven Poyhonen & Luukka 2007), ett larande som kan &dga rum i vitt skilda
kontexter och som helst ska fortgd ocksd efter att studenterna avslutat sin
formella utbildning. For att ldra mig mer om hur studenterna kunde fas att
anamma tanken pd ett livslangt lirande har jag studerat sprakpedagogisk,
didaktisk och sociolingvistisk litteratur. Detta litteraturstudium har utmynnat i
en syn pa kunskap och lirande som genomsyrar denna undersokning, darfor
anser jag att en redogorelse for denna syn dr pa sin plats.
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3 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

3.1 Larande ur ett sociokulturellt och dialogiskt perspektiv

Det sociokulturella perspektivet ligger som grund for denna undersokning;
inom den sociokulturella inldrningssynen uppfattas ldrande som en aktivitet
som dger rum i samspel mellan en individ och ett kulturellt konstruerat
kollektiv; larande ses som deltagande i en social praktik (Dysthe 2003).

Den sociokulturella synen pad ldarande anses ha sitt ursprung i den
amerikanska pragmatiska traditionen* foretrddd av Dewey och Mead samt i
den ryska psykologen och pedagogiska teoretikern Vygotskijs (1999)
kulturhistoriska teori. Utan social kommunikation utvecklas varken sprdket
eller tinkandet, hdavdar Vygotskij (1999:10).

Den sociokulturella synen pa larande utgar fran att lirande dr situerat och
invdavt i en historisk och kulturell kontext. Samarbete och interaktion anses
vara utslagsgivande for larande ur ett sociokulturellt perspektiv. Larande anses
ocksa vara huvudsakligen socialt, distribuerat och medierat, formedlat. Dartill
innebdr lirande deltagande i en praxisgemenskap; och i ldrprocesserna é&r
spraket grundldggande. (Dysthe 2003.)

Individerna utvecklar sin kompetens genom delaktighet i en kollektiv
verksamhet. Inldrning Dbetraktas som fordndring av delaktigheten;
delaktigheten &r till att borja med relativt perifer men blir allt mer ansvarsfull
och central. ( Lave & Wenger 1991, se dven Barnes 1978, Lauvds & Handal
2001.)

Fragan om delaktighet &r central i denna studie. Hur kan inldrarna stodas
i att strdva mot en allt storre delaktighet i den kollektiva verksamheten? Denna
frdga aterkommer jag till senare da larandemiljon behandlas (3.3.1).

I en inldrningskontext samverkar inldraren med andra inldrare, men ocksa
med fysiska och symboliska redskap (Dysthe 2003:42). Det var Vygotskij (1999)
som anvdnde idén om redskap for att forklara hur vi tilldgnar oss kultur och
gemensamma kunskaper - hur vi socialiseras till manniskor. Vart viktigaste
redskap i denna process dr spraket. Ndr vi anvander dessa redskap drar vi
nytta av tidigare generationers erfarenheter, vi utgér en ny ldank i denna
process, en social, kollektiv process som vuxit fram genom ménniskans historia.
(Vygotskij 1999.) Redskapen medierar ldrande pd otaliga sitt; i en sprakkurs

4 Pragmatism &r bendmningen pa en filosofi som vixte fram i USA i slutet av
1800-talet.(Liibcke 1988)
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kan redskapen utgoras av till exempel textbocker, ljudband, DVD, bilder,
sanger och internetsidor.

Social mediering eller formedling av individuellt lirande &dr en viktig
aspekt av den sociokulturella synen pa ldarande; mediering dr lika med olika
typer av stod eller hjdlp i larprocessen (Dysthe 2003). Vygotskij anvédnde
uttrycket den nirmaste utvecklingszonen (ZPD) for att beskriva skillnaden mellan
vad en person kan uppna ensam och vad samma person &r i stand att utfora
med stod fran nagon annan och/eller kulturella artefakter (Lantolf 2000). Den
ndrmaste utvecklingszonen (ZPD) grundar sig pd en syn pa inldrarna dér de
forfogar over en ”odndlig kapacitet for forandring” och dédr de samtidigt gang
pa gang overskrider “granserna for det de kan ldra sig och forsta pa egen hand”
(Dysthe 1996:243). Lantolf (2000) hdvdar att det verkar vara uppenbart att
méanniskor, som arbetar tillsammans, kan samkonstruera (co-construct)
kontexter dar expertis viaxer fram i gruppen; ZPD kan ses som en kollaborativ
konstruktion vilken erbjuder moijligheter till utveckling av individernas
mentala fardigheter.

Den sociala dimensionen av utvecklandet av en ny fardighet behandlas
inom den sociokulturella teorin med hjilp det metaforiska begreppet
”scaffolding” (stottande) som lanserades av Wood, Bruner & Ross (1976).
”Scaffolding” innebdr den dialogiska process med vars hjdlp en talare hjdlper en
annan talare att utfora en uppgift som han eller hon inte kan utféra pd egen
hand. ”Scaffolding” &r inte beroende av en expert, de kommunikativa stottorna
kan ocksa forekomma i interaktionen mellan inldrare. (Ellis 2003: 180-182.)
Fragan om stdttande dr speciellt viktig i heterogena undervisningsgrupper; det
bor finnas ett 6msesidigt fortroende mellan individerna som &r inbegripna i den
dialogiska processen. Den som behdrskar siamre den sprakliga aspekt som
behandlas bor kunna kdnna sig trygg och accepterad. Det &r inte heller
nodvandigtvis sd att det bara dr den som kan mindre som ldr sig nagot av
situationen.

Sprakets primdra funktion dr kommunikation och ett medel for social
samvaro. I spraket forenas den formedlande funktionen (ordets yttre sida) och
funktionen att tanka (ordets inre mening). Ordet dr bdde ett kommunikativt och
ett kulturellt tecken. Ordbetydelsen genomgdr en utveckling genom den
dialektik som skapas mellan tanke och tal. (Vygotskij 1999:404.) Vidare havdar
Vygotskij (ibid) foljande:

Tanken uttrycks inte i ordet utan fullbordas i ordet[...] Forhallandet mellan tanke
och ord representeras inte av ett ting utan av en process.
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Minniskan anvander spraket for att forstd och tianka, samt for att formedla sin
forstaelse till andra (Dysthe 2003:49). Inom den ekologiska lingvistiken (EL)
uppfattas sprdk som relationer mellan mdnniskor och virlden, och
sprakinldrning anses vara ett sitt att relatera mer effektivt till médnniskor och
vdrlden. Larandet &r situerat och spréaket &r ett system av relationer. Kontexten
dr inte nagot som enbart omger spraket utan kontexten definierar ocksa spraket,
medan kontexten samtidigt blir definierat av spraket. (van Lier 2004:3.)

Det torde vara ett universellt ménskligt drag att endast vilja anvénda sin
tid pa meningsfulla aktiviteter. Men rédcker det att nagonting dr meningsfullt for
en sjdlv for att man ska engagera sig i verksamheten? Vi samtalar och skriver
om det som dr meningsfullt for oss och hdrigenom utvecklas vart tdinkande,
konstaterar Madsén (2002:2). Viljan att ldra dr avhiangig av upplevelsen av
meningsfullhet; inldrarna ska f& signaler om att det de ldr sig upplevs som
viktigt bdde inom och utanfor inldrningskontexten (Dysthe 2003:39). I fraga om
sprakinldrning bor det som behandlas i en inldrningssituation upplevas som
meningsfullt av inldrarna men skolsamfundet och sambhillet i stort bor
dessutom signalera att sprakkunskaper &r vardefulla.

I denna undersokning innebdr det sociokulturella perspektivet att
inldrarna av franska, i samspel med varandra och den sociala omgivningen é&r
involverade i olika slag av ldraktiviteter; de delar olika erfarenheter. Larandet
sker bade i inldrarnas huvuden och i samspelet dem emellan. De kommunicerar
med varandra, de stoder varandra; de dvar upp sin formaga att i tal och skrift
uttrycka sina idéer och tankar pa franska. Inldrarnas engagemang i larandet
fraimjas av meningsfulla aktiviteter med utgdngspunkt i deras egna liv och
erfarenheter.

Enligt Lindqvist (1999:8) innebar Vygotskijs paverkan pa ldarandet i det
formella ldrandets kontext att “den enskilda individens ritt att utveckla sin
personlighet och kreativa potential” uppfattas som viktig. Vid planerandet och
utvecklandet av mina kurser i franska har jag inspirerats av denna malsittning;
kreativitet och delaktighet uppmuntras; studenterna uppmuntras att diskutera,
att kommunicera, att vara delaktiga i en dkta dialog.

Denna undersckning kunde sdgas vara karaktariserad av dialog; dialog i
flera bemaérkelser. Begreppet dialog kan ges manga betydelser; i sin definition
av begreppet understryker Freire (1973:90) vikten av att mdnniskor mots i
dialog:

Dialogen &r motet mellan méanniskor, férmedlat av varlden, for att kunna
bendmnda den.
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Den sociokulturella synen pd larande forenas ofta med en dialogisk syn pa
spraket (se Dufva 2003). Medvetandet &r dialogiskt. Mdnniskan kommunicerar
dven ndr hon dr ensam. I dialogen skapas betydelser. For den ryska litteratur-
vetaren och filosofen Bachtin handlar dialogbegreppet om existens. Bachtin
(1991:318) havdar att:

Livet &dr dialogiskt till sin natur. Att leva innebar att engagera sig i en dialog, att
stdlla fragor, lyssna, svara, komma 6verens.

Jaget existerar enbart genom sitt foérhallande till andra ménniskor, sdger Bachtin
vidare (ibid). Mening och insikt, som Bachtin bendmner kreativ forstdelse,
uppstar dd olika roster konfronteras med varandra. Inldrningen dger saledes
rum i ett samspel - antingen i dialog med levande roster eller i dialog med
texter som ldses eller lyssnas till. Bachtin hdvdar att dialogen utmdrks av
polyfoni, en sorts flerstimmighet, ddr olika roster upptrader samtidigt i ett
dialogiskt samspel med varandra.

For att inldrarna av ett frimmande sprak ldttare ska kunna engagera sig i
en dialog med en infodd talare dr det viktigt att de fran forsta borjan inleder en
dialog med varandra, med ldraren, med olika texter, ljudband och videosnuttar
ddr de moter olika personer, olika roster. Det flerstimmiga klassrummet
(Dysthe 1996) innehaller ett otal roster, bade studenternas och ldrarens, men
ocksa alla de roster som kommer till tals via text, ljud och bild. Dialogpartnern
behover inte alltid vara en medstudent, i synnerhet dd studenten arbetar
hemma. Utanfor klassrummet &dr det viktigt att studenten upplever olika texter,
bilder, filmer som sina dialogpartner.

Dysthe (1996:31) vidhaller att man i ett dialogiskt klassrum strdvar efter
att utveckla “forstaelse, insikt och integrerade vérderingar sdvéal som férmagan
att tdnka och handla”. I ett dialogiskt klassrum kan ldraren stoda inldrarna att
anvdnda sprdket aktivt, att reflektera och inspirera inldrarna att ta del i en
autentisk flerstimmig dialog. I ett dialogiskt klassrum framjas ldrande och
samtidigt stimuleras inldrarna att ta ansvar for sitt lirande. Pedagogiken i det
dialogiska klassrummet maste baseras pa en systematisk och medveten
pedagogik dar inldrarna bade i muntlig och i skriftlig form dynamiskt sam-
spelar med varandra. Ldrande &r bade kognitivt och socialt, och forstaelse
uppstar mellan ldrare och inldrare da de &r inbegripna i dialog med varandra.
(Dysthe 1996:68.) Forstdelse torde d4ven uppkommer i dialog inldrarna emellan.

I frdga om undervisningsmaterialet bor lararen fraga sig varfor hon véljer
ett visst material och ocksa definiera for sig en hurdan forstdelse eller ett
hurdant kunnande efterstrdvas pa kort och pd langre sikt. Det &r ocksa av
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avgorande betydelse att folja upp inldrarnas tankar i dialog med dem. (Dysthe
1996:221.)

Inom den kommunikativa sprakundervisningen strdvar man efter att
utveckla inldrarnas formaga att anvanda spraket i dkta kommunikation; man
uppfattar lirande, inklusive sprakldrande som dialogbaserat. Larandet av ett
frammande eller andra sprdk &r inte enbart en individbaserad process utan i
denna process ingar individen och andra personer. Den verbala interaktionen
kan utgoras av bdde monologer och dialog; bada kan mediera ldarande dven om
en dialogbaserad interaktion anses vara av storre betydelse. (Ellis 2003:176.)

En dialogbaserad interaktion gor det mojligt for exempelvis ldraren att
skapa en kontext ddr inldrarna aktivt kan delta i ldarandet och dar lararen kan
finjustera stodet som inldrarna erbjuds. En dialogisk diskurs ger Dbattre
forutsdattningar for att identifiera det som inldraren klarar av eller inte klarar av
utan hjdlp. Med hjdlp av den dialogiska diskursen dr det mojligt att skapa
intersubjektivitet; intersubjektiviteten gor det mojligt for den verbala
interaktionen att mediera ldrande. (Ellis 2003:177.) Sammanfattningsvis
konstaterar Ellis att det i princip finns ett ndra samband mellan interpersonell
aktivitet och aktiviteten som forsiggar inne i inldrarens hjirna (intramental),
den forra tjanstgorande som en foregangare till den senare (ibid).

Det &r inte enbart inom den sociokulturella kunskapssynen som dialogen
betonas. Filosofen och pedagogen Martin Buber (1878-1965) dar en av de
viktigaste pedagogiska filosoferna som foresprdkar dialogicitet (Varri 2004).
Buber uppfattade sitt skrivande som en del i en dialogisk praktik (Aspelin
2005). Enligt Buber stdr manniskan alltid i relation till omvéarlden. D& Buber
presenterar ordparen Jag-Du och Jag-Det, hdvdar han att varje manniska har
tva olika mojligheter att bemota en annan ménniska: Antingen som en person
(Du) eller som malet och instrumentet for hennes avsikter (Det). Buber pdpekar
nodvandigheten av att Jag moter ett Du, inte ett Det. Den som méter ett Du stdr
i en relation. I det att jag moter dig som ett Du bejakar jag dig, &r jag oppen for
att se dig sadan Du &r, i din helhet. “Mellan Jag och Du star ingenting
begreppsmadssigt, ingen forkunskap och ingen fantasi”, sdger Buber (2001:18).
Ifall man bejakar det etiska kravet eller, med Bubers uttryck, later den man
moter vara ett Du, inte ett Det da moter man sin medménniska, bemoter man
den andra med empati och respekt (ibid). Aspelin (2005:21) konstaterar att ”Jag-
Du relationen &r, en levande, 6msesidig och personlig relation mellan Jaget och
ett annat levande vadsen”. Vidare pdpekar Aspelin (ibid) att “Jag-Det dr ett
opersonligt och enkelriktat forhdllande mellan Jaget och ett ting av materiellt
eller manskligt slag, ddr det senare erfars, hanteras, anvands, bedoms o.s.v. av
den forre.”
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Jag-Det-kunskap dr inte i sig ndgot negativt utan tvartom nodvandigt for
médnniskan. Med hjédlp av sddan kunskap finner hon sig tillrdtta i varlden. Det
dr forst om man uppfattar denna kunskap som sjdlva verkligheten som den
hindrar atervandandet till Du-vérlden och blir destruktiv. Det-kunskap &r en
viktig del av den pedagogiska verksamheten. Da ldraren planerar och
arrangerar inldrningssituationer, bedémer studenterna, handlar det om Det-
kunskap. Pedagogiska moten &r per definition ” méten om nagonting”. Men
ifall man vill framja studenters och elevers ldrande sa madste “sjdlva
kunskapsstoffet anta Du-prdagel”. (Aspelin 2005: 63-64.) Vidare framhdller
Aspelin (ibid: 64) att Buber anser att inldrare mognar i inldrningsmiljoer ddr de
deltar i autentiska moten. Men inldraren har skaffat sig ren Det-kunskap om
larprocessen endast behandlar sddant som &r potentiellt, abstrakt och orelaterat;
en sadan kunskap dr inte autentisk: ”Genuin kunskap dar mellanrums-6gonblick
av sanning” (Aspelin ibid:64).

I sin analys av Bubers relationsteori presenterar Aspelin (2005:23) ett satt
att se pa pedagogiska foreteelser ddr varken individuella eller organisatoriska
aspekter ignoreras, men ddr de definieras i forhdllande till det mellan-
médnskliga. Viarri (2004) konstaterar att dialogfilosofin stdr i ett kritiskt
forhdllande till olika kanoniserade pedagogiska och didaktiska metoder.

Det som tilltalar mig i Bubers filosofi &r hans konstaterande att alla

7

ménniskor har ett personligt ansvar for det de gor, ” ansvaret, &r ndgot som
kravs av en personligen, i varje konkret stund pa livets vdg” (citerat i Sallstrom
2000: 3). I mitt arbete som sprakldrare borjade det sd smaningom hopa sig allt
fler fragor som krdvde svar. Till slut sdg jag det som min skyldighet att soka
svaren pa varfor vissa lektioner kdndes delvis misslyckade och
otillfredsstédllande. Och det fascinerande &r att det kindes som om Buber visade
mig vdgen, han talade direkt till mig; en dialog hade initierats genom hans
texter.

Under min rétt langa lararkarridr har jag ibland slagits av att det varit
nagot som inte stdimt i en undervisningssituation. Inldrningssituationen har
karaktériserats av en brist pa engagemang, ibland fran min sida, oftare fran
studenternas. Intuitivt har jag kdnt pd mig att orsaken till bristen pa
engagemang legat i ett slags avstandstagande; studenterna och ldraren har
uteslutande varit inbegripna i Jag-Det dialoger. Ibland har lektionen inte varit
speciellt dialoginriktad. Utan att, pd den tiden, ha kéant till Bubers tankar om
Jag-Du dialoger markte jag att stimningen i en undervisningsgrupp kunde
dndras i en positiv riktning om jag lyckades fa till stand, ocksd helt korta,
ogonblick av dkta dialog. Nagonting i situationen berdrde bade studenterna,
ibland individuellt, ibland hela gruppen och mig, ldraren. Det intressanta med
dessa tgonblick av dkta dialog &dr att det &r svart att peka pa vad de egentligen
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inneholl, men jag vidhaller att de hade en positiv inverkan pa
inldrningssituationen. Typiskt for dessa 6gonblick var ocksa att de inte gick att
planera in i forvadg, de bara plotsligt uppenbarade sig.

Pa vilket sdtt karaktdriseras dd denna undersokning av dialog? For det
forsta har det empiriska materialet insamlats och bearbetats i en dialog mellan
mina studenter och mig, deras larare. Kommunikationen och ldarandet i de olika
undervisningsgrupperna karaktdriseras dven av dialog; studenteras
uppmuntras att kontinuerligt uttrycka sina idéer, dsikter, tankar och kénslor.

For det andra dger dialogen under en lektion inte rum enbart mellan ldrare
och student eller mellan student och student. Alla i gruppen stdr ocksa i ett
dialogiskt forhallande till liromedlen, och dd det giller sprakundervisning
mojliggor laromedlen ocksd en dialog med malsprdkets kultur, miljoer,
traditioner och personer.

For det tredje, star jag i ett dialogiskt forhdllande till den teoretiska
bakgrundslitteraturen, den tidigare forskningen inom omrddet, mitt eget
material och min tolkning av det. Slutligen hoppas jag att denna undersokning
kunde vara en dialog mellan text och ldsare. I denna undersskning redogor jag
for mina erfarenheter, reflektioner och slutsatser, eventuella ldsare av texten har
andra erfarenheter som kunde belysa fragorna pa manga sétt. Freire (1973:88)
konstaterar att endast dialog skapar verklig kommunikation. Han citerar
Jaspers (1953, 1960) som uttrycker sig pa foljande sitt:

Det dr emellertid enbart i kraft av tro som dialogen har makt och mening: i kraft
av tro pa manniskan och hennes méjligheter, i kraft av tron att jag verkligen kan
bli mig sjdlv bara nar andra manniskor ocksa blir sig sjdlva.

Jag tror pa mina studenters formdga till reflektion, pd deras vilja att inleda och
upprétthalla en dialog som stoder deras ldrande. Orsaken till att jag blivit
alltmer attraherad av dialog for lirande kan hirledas till en 6nskan att fa alla
studenter i mina undervisningsgrupper aktivt involverade i larprocessen.
Dialog torde vara ett anvandbart verktyg i denna process, och dialogen &r det
naturliga redskapet da man vill kommunicera med ndgon om nagot (jfr Freire
1973).

I detta kapitel har jag diskuterat larande ur ett sociokulturellt och
dialogiskt perspektiv och jag overgar nu till att diskutera ramfaktorteorin.
Ramfaktorteorin har varit utgangspunkten for diskussionen av olika faktorers
inverkan pd ldrande i denna studie.
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3.2 Ramfaktorteorin

Med hjdlp av denna studie strdvar jag efter att forsoka identifiera nagra faktorer
med inverkan pd larandekontexten i yrkeshogskolan ddr denna undersokning
gjorts. Det ramfaktorteoretiska tankesattet, som utvecklats av Dahllof (1967) och
Lundgren (1972), har erbjudit en mgjlig modell for att diskutera
fragestdllningen. Det ramfaktorteoretiska tankesattet har sedan 1970-talet varit
ett verktyg for svenska pedagoger att forklara sddant som forutsédttningarna for
att laroplanerna kan realiseras och dven verksamheten i klassrummet. ( Broady
& Lindblad 1999:1). Lundgren utvidgade ramfaktorteorin till en mer
overgripande forskningsinriktning under rubriken ldroplansteori. Begreppet
laroplansteori beskriver forhdllandet mellan utbildning och samhélle, dessutom
beskriver den hur férdandringar i sambhéllet inverkar pa hur skola och utbildning
organiseras. Inom teorin strdvar man efter att forklara hur utbildningssystemet
har sitt ursprung i samhallet, samt hur samhaéllets kulturarv 6verfors med hjdlp
av olika skolformer. Utbildning och fostran &r processer, och sitten pa vilka
dessa levandegors i en bestimd kultur dr ett resultat av hur samhillet dr
uppbyggt, med dess sociala, politiska och ekonomiska strukturer. Ramfaktorer
ar samspels- och handlingsbegransande faktorer som paverkar vilka resultat
och processer som dr mdjliga i en ldrsituation. (Broady & Lindblad ibid.) (Se
dven Imsen 1999, Stensmo 1997). Broady (Broady & Lindblad:1999) hdavdar att
Lundgren (1972) i sin avhandling anser att ramarna &r utanfor ldrares kontroll.
Lundgren (citerad i Ericsson 1989) visar pa tre grundsystem som styr och
reglerar undervisningsprocessen i institutionella ldroinrdttningar. Dessa
grundsystem utgors av:

1. Olika slag av mdldokument:
- ldaroplaner
- undervisningsmaterial
- laromedel

2. Andra ramfaktorer:

rumsliga forhallanden
- skolans organisation
- tillganglig tid
- elev (student)grupperingar
- undervisningsgruppernas storlek
- eftc
3. Det formella juridiska regelsystemet
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Ramfaktorteorin har vidareutvecklats under de senaste artiondena; flera
pedagoger pdpekar att det finns bdde inre och yttre ramar med inverkan pa
verksamheten i inldrningssituationen. Om undervisnings- och inldrnings-
situationen uppfattas som en socialt konstruerad process, vilken baserar sig pa
forhandlingar och konstruktioner av verksamheten mellan ldraren och
inldrarna, s innebdr detta att ramarna inte enbart dr en yttre fraga. De dr ocksa
en konstruktion av aktorerna i den konkreta interaktionen dem emellan.
(Lindblad & Sahlstrom 1999:76.) Lindblad och Sahlstrom gor en atskillnad
mellan yttre ramar och inre ramar som konstrueras i interaktionen mellan
aktorerna i larmiljon.

Aven Stensmo (1997) papekar att den pedagogiska situationen paverkas
av savdl yttre som inre ramar. Det dr viktigt att forsoka identifiera de
ramfaktorer ldraren kan ha inflytande 6ver och de ramfaktorer som ldraren inte
kan ha kontroll over, faststdller Imsen (1999). Ramarna gar att &ndra genom
beslut, framhaller d4ven Stensmo (1997). Yttre ramar sitts genom beslut i stat och
kommun medan inre ramar sitts genom beslut i kommuner, skolor och
lararlag. De inre ramarna utgors av bland annat budgeten, undervisningens
innehdll och form (Stensmo ibid).

Imsen (1999: 308-309) skiljer mellan fem slags ramar, hon tilligger dock
att granserna dr flytande och sdledes kan en viss ramfaktor héra hemma i flera
grupper. Imsens konstaterande om att granserna mellan de olika ramarna &r
flytande &r viktigt.

De fem ramarna utgors av:

1. det pedagogiska systemet
- lagar, forordningar, laroplaner
2. de administrativa ramarna
- bestimmelser om hur skolan ska ledas, struktureras
- klasstorlek, schema
3. resursrelaterade ramar
- ekonomi, materiella resurser
4. organisationsrelaterade ramar
- de sociala forhallanden och den kultur som rader i skolan
5. ramar med anknytning till eleverna och deras kulturella bakgrund
- inldrarnas forutsiattningar, motivation

Orsaken till mitt intresse for ramfaktorteorin och &ven Lundgrens ldroplansteori
star att finna i foljande konstaterande: “En avgorande podng hos bade Dahllof
och Lundgren &r att handlingar i en kontext, politiskt baserade mal och
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tilldelningar av resurser, far implikationer for handlandet i en annan kontext,
undervisningen” (Lindblad & Sahlstrom 1999:75). I denna studie har foljande
avgrdnsning gjorts: jag koncentrerar mig pa mikroplanet, mina undervisnings-
grupper i franska, eftersom undersokningen annars skulle bli f6r omfattande,
d.v.s. om dven faktorer utanfor lirandemiljon undersoktes. Samtidigt ar jag
medveten om att det finns flera olika sdtt pa vilka begransningar eller
mojligheter for undervisnings- och larprocessen kan uppkomma. Beslut fattas
pa olika nivder inom skolvdsendet, olika slags regler och normer slds fast. En
teori, som strédvar efter att forsta hur de yttre ramarna inverkar pa undervisning
och ldrande, bor kunna ta i beaktande dylika forhdllanden och konstruktioner
emedan summan av de inverkande faktorerna paverkar processens karaktdr
(Lindblad & Sahlstrom 1999:76).

Materiella hinder i skolans arbetsmiljo kan forsvdra ldrarens arbete;
tidsfaktorer, undervisningsgruppens storlek; klassrummets utformning
inverkar ocksa, konstaterar Sandberg (1996) (citerad i Tillborg 2008:8). Sandberg
hédvdar vidare att det finns flera faktorer inom skolornas mal- och ramsystem
som forsvdrar ldrarnas arbete; vissa faktorer kan vara av fysisk och
organisatorisk art (Tillborg 2008: 8-9). Tillborg pdpekar att Sandbergs analyser
har visat att det foreligger en diskrepans mellan ldrarnas intentioner om vad de
vill gora och de facto kan genomfora (se &ven Enkvist 2005).

Ramfaktorerna kan ha en privat dimension och handla om ldrares och
inldrares individuella livssituation, vilket i sin tur aterspeglas i larandemiljon
(Claesson 2002). Kveli (1994) sédrskiljer mellan formella och informella
ramfaktorer. De formella ramarna &r de lagar och regler som finns for skolan,
till exempel skollagen, laroplaner och kursplaner, medan de informella ramarna
utgors av olika traditioner och virderingar i samhdllet ((se Linné 19995, jfr dven
Postmans och Weingartners begrepp essens och konventioner i Ericsson 1989).
Kveli (1994) understryker ocksd betydelsen av fysiska ramar sdsom
undervisningsutrymmet, utrustning och laromedel.

I foreliggande undersokning anvidnds begreppet yttre ramfaktorer for
olika styrdokument sdsom lagen och foérordningarna for yrkeshogskolor; de
organisatoriska faktorerna utgors av bland annat kursplaner, kursernas schema
och gruppstorlek. De inre ramfaktorerna utgors av exempelvis ldrarens och
studenternas subjektiva handlingar; de inre ramarna dr konsekvenser av
aktorernas konstruktioner, exempelvis det kollaborativa smagruppsarbetet och
det emotionella klimatet i inldarningskontexten.

Négra faktorer av fysisk och organisatorisk art som torde vara mycket
relevanta for tillvalssprdk i en yrkeshogskolekontext dr fragan om antal

5 Linné sérskiljer mellan begreppen “ram” och “tradition”.
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undervisningstillfdllen i veckan, lektionernas placering i schemat, tiden som
finns till forfogande fér dmnet, vilka mal som &dr mojliga att nd inom ramen for
den tid som stdr till forfogande. Frdgan om vilka arbetsmetoder samt
undervisningsmaterial som anvdnds dr dven viktig. Dessutom aterspeglas
samhillets och yrkeshogskolans varderingar i inldrningskontexten -
sprakklassen.

Da Ericsson (1989) analyserar inldrnings/utldrningsprocessen skiljer han
mellan mal och medel. Enligt honom &r malet for en lektion att inldrning sker.
Madlet for lararen bor vara att forsoka astadkomma hog koncentration hos
inldrarna pa inldrningsstoffet, hog positiv inldraraktivitet och ett positivt
emotionellt klimat i inldrningssituationen (Ericsson 1989:20). Ericsson anser att
de tre punkterna ovan skapar ett engagemang hos inldrarna. Vilka medel star
till forfogande for uppndendet av malet, larande? Ericsson (1989) beskriver en
medelkatalog som omfattar ldrarfaktorer, elevfaktorer, inldrnings -
undervisningssituationen, laromedel och ldaroplanen.

Lararfaktorerna utgors av ldrarens

- kunskaper i det aktuella &mnet

- kunskaper i pedagogik, psykologi och andra beteendevetenskaper
- kunskap om undervisningsmetoder

- kunskap om inldrarna

- personlighet

- undervisningsstil

- grundldggande varderingar och attityder

Elevfaktorerna bestar av elevernas

kunskaper och fardigheter

beredskap att ldra sig, motivation

intressen, attityder

inldrningsstil, intelligens, kreativitet

personlighet
Inldrnings- och undervisningssituationen uppdelas i

- rumsfaktorer
- tidsfaktorer, schema
- emotionellt klimat

Lofgren (Lofgren & Ouvinen-Birgerstam 1980) har skisserat upp en detaljerad
modell oOver olika faktorer med inverkan pa inldrares ldrande i det
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undervisningsbaserade ldarandets kontext. Lofgren (ibid) utgar fran makronivan
och fortsdtter ner till meso- och mikronivderna. Lundgrens ramfaktorer finns
med i Lofgrens modell, utvkade med ldrar- och elevvariabler. Lofgren slar fast
att basen for undervisningsprocessen utgors av undervisningens kvalitet, tiden
som finns till forfogande och inldrarnas vilja och férmaga att ldra. Dessa tre
faktorer kan effektivt antingen underldtta larandet eller ocksa sta som hinder
for larandet. (Ericsson 1989:29).

Med utgangspunkt i Lofgrens (Lofgren & Ouvinen-Birgerstam 1980) modell
over olika faktorers betydelse for larande har jag sammanstéllt en modell dver
faktorer med inverkan pa ldrande i en yrkeshogskolekontext:

l—{ Samhallets ekonomiska, sodala och politiska struktur }_l
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FIGUR 1. Modell 6ver olika faktorer med inverkan pa inldrningskontexten i en
yrkeshogskolemiljo. Modellen baserar sig pa Lofgrens (1980) modell 6ver olika faktorers
betydelse for elevers inldrning.

behandlade
utbildningen i Sverige medan jag undersoker en finlandsk yrkeshogskole-

Lofgrens modell situationen inom den grundldggande
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kontext. Av denna orsak har jag bearbetat den ursprungliga modellen pa sd satt
att den bittre lampar sig for mina dndamdl. Sdledes har jag ersatt det
ursprungliga begreppet “elev” med “student” och d@ven anpassat modellen sa
att den ldmpar sig for en diskussion av larande i en yrkeshogskolekontext.

Det kan verka forvdnande att jag anser att arbetsro hor hemma i en
yrkeshogskolekontext, men begreppet har en vid betydelse i denna
undersokning. Det &r inte enbart frdga om att inldrarna inte ska inverka
negativt pa varandras mojligheter att delta i undervisningen. Det handlar d&ven
om att inldrarna, tillsammans med ldraren ska ges forutsdttningar att
koncentrera sig pa ldarandet av franska.

Inom ramen foér denna studie koncentrerar jag mig pa mikronivan
(sprakklassen). Jag gor denna avgransning medveten om det omgivande
sambhdllets (makronivan) och yrkeshogskolan Arcadas (mesonivan) inverkan pa
det som sker i undervisningskontexten. Samhdllet (makronivan) behandlades i
kapitel 2 ddr jag diskuterade globaliseringens foljder for individen i olika
sammanhang, bade i frdga om studier och dven arbetsliv. Yrkeshogskole-
forordningen samt yrkeshogskolan Arcadas (mesonivan) studieprogram och
studiernas struktur &r organisatoriska ramfaktorer som &ven behandlats
tidigare i studien (kapitel 2).

Mitt val av begreppen makro-, meso- och mikronivaer har inspirerats av
Lofgren (1980). Jag hdvdar att dessa tre nivder paverkar studenternas
engagemang och motivation, bdde indirekt och direkt. Da studenterna
konstaterar att de dr tvungna att forvarvsarbeta for att ha rdd att studera ar
denna inverkan direkt, mer indirekt torde den vara via de budskap de erhaller
angaende nyttan av eller bristen pd nytta av mdngsidiga sprdkkunskaper.
Studenterna &dr mer bendgna att studera sprdk ifall de maérker att
sprakkunskaper uppfattas som en merit bland arbetsgivare och det omgivande
samhdllet. Forutom att denna studie har fokus pa mikronivan, avgransar jag
den ytterligare sa att endast tre faktorer presenteras i detalj: dessa faktorer
utgors av lararen, studenterna och larandemiljon. Dessa tre faktorer presenteras
i foljande avsnitt.

3.3 Faktorer med inverkan pa lirande och engagemang

Harnast diskuterar jag larandemiljon, lararen och studenterna med avsikten att
forsoka identifiera ndgra faktorer med inverkan pa lirande och engagemang.
De faktorer som behandlas har jag satt i forgrunden for mitt frdgande, medan
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andra faktorer hamnat i bakgrunden (se Anward 2005:66). Jag undersoker en
komplex process dér alla aktorer interagerar med varandra, vilket gor det
utmanande att konsekvent sdrskilja larandemiljon, lararen och studenterna fran
varandra. Figur 2 illusterar de tre faktorer (ldraren, studenterna och
larandemiljon) som diskuteras mer ingdende i denna studie.

Larandemiljon

Lararen Studenterna

FIGUR 2. Ett dskadliggorande av de tre faktorer (lararen, studenterna och lirandemiljon)som
diskuteras i detalj i denna studie.

Forrédn jag tar itu med att diskutera ldraren och studenterna presenteras den
gemensamma arbetskontexten, ldrandemiljon. Genom att inleda diskussionen
med ldrandemiljon presenterar jag kontexten dér studenterna och liraren mots
och verkar. Larandemiljon dr fonden mot vilken studenterna och ldraren agerar.

3.3.1 Lirandemiljon

Da man ldr sig ett fraimmande sprdk lir man ocksa om en annan kultur,
personer som representerar denna kultur, dess historia, traditioner, miljoer och
berittelser. I sprakklassen finns manga ”aktorer”: inldrarna, ldraren, malsprdket
(i form av texter, bilder, filmer, ljudband, nitsidor o.s.v.) och undervisnings-
utrymmet med dess utformning och moblering. I denna studie utgors
larandemiljon = av  inldrningskontexten  (sprakklassen), = madlspraket,
kursinnehallet inklusive undervisningsmaterial och undervisningsmetoder
samt det emotionella klassrumsklimatet. I det foljande diskuterar jag forst
larande av fraimmande sprak, sedan tittar jag ndrmare pa inldrningskontexten
for att darefter ga over till att diskutera emotionernas roll i larande samt det
emotionella klassrumsklimatet. Slutligen diskuteras heterogena undervisnings-
grupper, kursinnehdll, undervisningsmaterial och undervisningsmetoder.
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Hur kan verksamheten i sprakklassen beskrivas? Vi bor fraga oss vad
avsikten med lektionerna i sprak &r, hdavdar van Lier (1996:125) och tilldgger att
vi dartill bor hitta essensen hos spraklektionerna. Altman (1981:8) skriver att
andrasprdksundervisning utgors av en aktivitet ddr en person initierar olika
slag av aktiviteter som har som mal att underldtta andra individers lirande av
ett sprak som inte &dr deras modersmdl. Detta utgor essensen av
andrasprakundervisningen medan allt annat, sdsom undervisningsmetoder och
undervisningsmaterial samt inldrningsmal, dr konventioner som kan variera
frdn en kontext till en annan (Altman 1981:8). Altmans papekande angdende
konventionerna i andraspraksinldrning giller &dven frammandespraks-
undervisning; varje ldrare och ”“ldrare-som-forskare” bor fortlopande ifrdgasatta
och reflektera over dessa konventioner. Efter denna korta diskussion av
larandet av mélspraket satts fokus i det foljande pa inldrningskontexten.

Inldarningskontexten, med klassrummet som dess centrum uppfattas som
ett komplext system ddr hdndelser (events) inte dger rum pa ett linedrt, kausalt
sdtt, utan den bestdr av olika krafter som bade interagerar pd komplexa
sjdlvorganiserande sitt och skapar forandringar och monster vilka till en del ar
forutsdgbara, och till en del oférutsdgbara. Dessutom paverkas
inldarningssituationen av olika kontextuella eller makrokontextuella krafter:
dessa inkluderar bland annat studenternas familjebakgrund, ldrarens
pedagogiska och metodologiska overtygelser samt undervisningspraxis,
skolans institutionella krafter, undervisningsbyrdkratin, samhadllet i stort, och
tidens och platsens sociokulturella inflytanden. (van Lier, 1996:148.) (Se dven
Cilliers 1998:4).

I yrkeshogskolan, ddr denna undersokning gjordes, sammanstralar
studenter fran olika utbildningsprogram och olika &rskurser i kurserna i
frammande sprdk (spanska, tyska, franska, ryska); de olika sprakinldrnings-
grupperna bildas slumpmadssigt. Alla dessa studenter dr ocksd medlemmar av
andra inldrningsgrupper, de dr vana vid olika inldrningskontexter men dven
olika larandekulturer. Ofta kdnner flera av studenterna i sprakkurserna inte
varandra fran tidigare. Jag har ofta noterat hur olika inldrningsgrupper kan
vara; de dr inte statiska, de fordndras och utvecklas under kursens gang (se
Kullberg 2004). Kullberg (2004:133) hdvdar att man bor betrakta varje
larandekultur som en egen kultur, darfor mdste man forstd den utifran dess
egna forutsiattningar och mdojligheter. Breen (1985:142), & sin sida, hdvdar att
sprakklassen bor uppfattas som en levande kultur; en kultur som &r interaktiv,
kollektiv och gemensamt konstruerad (ibid).

Om sprakklassen uppfattas som en interaktiv, levande kultur sd finns det
stora mojligheter till utveckling och ldrande; det galler bara att gripa chansen.
Har alla individer i undervisningsgruppen ansvar for utvecklingen och
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larandet, och dven for varandra? Hur kan ansvarskdnslan i en undervisnings-
grupp stdrkas? Van Lier (1996) kopplar ihop ansvarkédnsla med autenticitet da
han konstaterar att autenticitet hor samman med moral, respekt och social
ansvarskdnsla; autenticitet stdr dven i relation till sjdlvkdnnedom och
kommunikation. Vidare pdpekar van Lier (ibid:123) att klassrummet i egenskap
av klassrum bor bli icke-autentiskt i autenticitetens intresse. Dartill havdar han
att vi hdrmed stédlls infor en paradox, och att l6sandet av denna paradox &r
central for varje diskussion som berér frdgan om autenticitet i
sprakundervisningen.

Begreppet autenticitet diskuteras ofta i samband med undervisnings-
materialet och det har hdvdats att ett autentiskt undervisningsmaterial dr lika
med texter producerade for livet utanfor klassrummen. Van Lier (1996), & sin
sida, papekar att autenticiteten dr ett resultat av att man vet vad man gor, att
det finns engagemang, att man har en avsikt med det man gor och att det finns
transparens i interaktionen. Sdledes innefattar frigan om autenticitet mycket
mera dn den enkla fragan om vilket slags material eller vilket slags sprak man
ska anvanda i klassrummet (van Lier 1996:123). Autenticitet har inte nagonting
att gora med upphovet till det sprakliga material som man tar med sig till
klassrummet, inte heller med frdgan om hur materialet anvands, snarare dr det
ett mal som ldraren och studenterna bor arbeta for, medvetet och konstant. I
grund och botten dr det en frdga om en personlig process prdaglad av
engagemang, och det dr oklart om det kan hidvdas att en viss kontext/miljo kan
vara autentisk for varje deltagare som befinner sig i denna milj6. (van Lier 1996:
123-125.)

Orsakerna till att alla deltagare inte upplever att inldrningskontexten
stoder dem i deras ldrande kan vara manga. Larandet har flera dimensioner, det
racker inte att enbart koncentrera sig pa den kognitiva dimensionen, larande
inkluderar ocksa sociala, emotionella, praktiska och estetiska dimensioner
(Aspelin 2003:45). Fragan om emotionernas roll i larandet har diskuterats av
otaliga forskare. Ehrman (1996:137) pdpekar att alla tdnkbara kénslor &r
involverade i ldrande, i synnerhet stammer detta pastdende in pa sprak-
inldrning, ett larande som &r sd ndra hopkopplat med fragan om vem vi dr. Saljo
(2000:151) hédvdar att larandets problem géller hur ménniskor upplever och
erfar en situation, vilka betydelser, tolkningar och sitt att agera de tar med sig
till andra situationer och kontexter.

Kénslorna dr “en del av inldrningsprocessen, larandets konsekvenser och
dess sociala och moraliska mal”. Om en ldrare har som mal att ocksd undervisa
for livet utanfor kunskapssamhadllet sd &r ldararen tvungen att erkdnna att det i
larararbetet finns en social och emotionell dimension. Sdledes boér denna
dimension finnas som en del i undervisningsarbetet. (Hargreaves 2004:93.)
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Vid sprédkinldrning spelar den affektiva faktorn dtminstone en lika stor roll
som de kognitiva fardigheterna, hdvdar Stern (1983: 386). Om kénslorna spelar
en sa hér stor roll i larandet kan det inte vara likgiltigt hur inldrarna upplever
inlarningskontexten. Studenterna ska kunna kdnna sig trygga i sitt larande,
denna trygghet kan skapas i en icke-hotfull kontext. Sano, Takahashi och
Yoneyama (1984, citerade i Finch 2001:4) hdvdar att en informell och varm
interaktion mellan ldrare och inldrare dr grundforutsédttningen for en trygg,
icke-hotfull inldrningsmilj6. De framhaller vidare att denna véanliga interaktion
dr den viktigaste faktorn i framgangsrik sprakinldrning (se &ven Dewey 1980:
136-37, jtr. Steinberg 2003:36).

Inldrningsklimatet bor vara sadant att man inte &r rdadd for att
diskussionen kan bli forvirrad och diffus, kanske t.o.m. ibland obegriplig,
eftersom man litar pd att de andra i gruppen &r forstaende och toleranta, havdar
Barnes (1978:116). Trots att Barnes inte talar om sprakinldarning utan om
undervisning i allmdnhet torde hans konstaterande ha relevans for
sprakinldrning. Var om inte i sprakklassrummet ska en student ha méjlighet att
ova och befdsta sina nya kunskaper i det frammande spraket? For att en student
ska vaga riskera att uttrycka sig oklart och dven ofruktbart; alltsd att budskapet
inte alla gdnger gar fram sd mdste han kunna lita pa att de andra
gruppmedlemmarna inte sviker utan stéder honom. Om vi i inldrnings-
situationen kan skapa forutsittningar for att studenterna ska vaga uttrycka sina
tankar och idéer pd det fraimmande sprdket sa har vi lyckats ge dem bittre
forutsattningar att klara sig i olika sprakrelaterade situationer bada i Finland
och utomlands.

Om det i skolsamfunden finns ldrandemiljoer dar inldrarna i sa liten
utstrackning som moijligt kdnner dngslan, oro eller har en kédnsla av att ha
misslyckats, d& torde de vara béttre rustade for att ta sig an den globaliserade
vdrldens utmaningar. En accepterande och stddjande ldarandemiljo hjdlper en
student att halla sin sjdlvbild som en kompetent sprakinldrare intakt medan en
larandemiljo som prdglas av konkurrens och mycket mer vérdering &n
forstaelse har en negativ inverkan pa studentens sjalvbild. Inldrarna bér kunna
kdnna sig trygga i sitt larande (Covington 1998). En atmosfdr som &r 6ppen,
demokratisk och stodjande mojliggor en kommunikation som innehéller alla de
sprakfunktioner som férekommer i olika kommunikativa situationer utanfor
larandemiljon (Tornberg 2000:48). Inldrarna ges mojlighet att i en trygg miljo
Ova sina sprakliga fardigheter.

Atmosfdren, omgivningen och kénslorna dr mycket starka men likaledes
omtdliga ingredienser i inldrningsproceduren (Ericsson, 1989:79).  Sprdk-
klassrummet &r i sig &dr en social miljo ddr deltagarna madste ta i beaktande, pa
gott och pd ont, att de inte dr ensamma. En trygg student som kdnner sig
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accepterad har storre forutsdttningar att dra nytta av alla de mojligheter till
larande som erbjuds (Allwright 1995).

Undervisningsgrupperna i min undersokning &r ganska heterogena
kunskapsmassigt; detta gédller dven nyborjargrupperna. Det har ofta kants
utmanande att undervisa grupper dér studenterna uppvisat stora skillnader i
kunskapsniva. Ett incitament till behovet av att utveckla och se over
undervisningsmetoderna och undervisningsmaterialet var de heterogena
undervisningsgrupperna. Malet var att skapa goda forutsattningar for ett aktivt
kunskapande (se Svedberg 1997).

Heterogena undervisningsgrupper dr precis lika effektiva som homogena
grupper dd det giller att uppnd kognitiva mal. Men de heterogena grupperna
dr dessutom effektivare da det galler att uppna affektiva och sociala resultat
sasom att framja kulturell forstdelse. Kulturell forstaelse fraimjas genom att olika
etniska grupper dr representerade i undervisningsgruppen. Inférandet av ett
samarbetsinriktat ldrande i heterogena inldrningsgrupper framjar ett aktivt
deltagande i ldarprocesserna. ( Good & Brophy 1994:263.)

Studenterna ldr sig, forutom genom interaktion med ldraren, ocksd genom
att samarbeta med sina medstudenter da de jobbar i par eller i sma grupper och
genom klassrumsdiskussioner. Under forutsdttningen att alla inldrare aktivt
deltar i inldrningsaktiviteterna sa kunde det hdvdas att olika bakgrund och
synsétt dr en tillgdng, inte en belastning, och (sma) heterogena grupper skulle
sdledes vara att foredra framom homogena grupper. (Good & Brophy 1994: 263-
64.)

All verksamhet bor vara meningsfull for deltagarna, och ifall studenten
aktivt deltar i kunskapsprocessen sd torde sprakundervisningen ocksa bli mer
meningsfull. I frdga om undervisning och larande av fraimmande sprak havdar
Thomsen (2003:35) att inldrarna, genom samarbetsinriktat arbete i sma grupper
pa malspraket, kan utveckla sina kunskaper i malspraket och stoda sina
medstudenters sprakliga utveckling. Det &r viktigt att smagruppsarbetet
struktureras och medvetet styrs av ldararen (Madsén, 2002). Tanken med olika
slag av smagruppsarbeten dr att skapa utrymme for sprakutvecklande
interaktion inldrarna emellan (Lindberg 2005:102). For att smagruppsarbetet ska
tylla sin funktion bor undervisningssmaterialet upplevas som meningsfullt av
inldrarna; ett genuint intresse for de sprakliga aktiviteterna bér uppmuntras.

I fraga om ansvaret for larandet i smagruppsarbetet inom frammande-
spraksundervisningen, papekar Lindberg (2005: 238) att ldraren spelar en
avgorande roll som organisator; hon forbereder och foljer upp smdagrupps-
arbetet.

Vuxna ldr sig det de vill och de &r inte alltfor intresserade av att avsitta
tid for ndgot som inte upplevs som meningsfullt eller relevant. Vuxna tar sa
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mycket ansvar for sitt lirande som de sjdlva onskar, forutsatt att de ges en
mojlighet till ansvarstagande. (Illeris 2008.) Frdgan om relevanta och
meningsfulla uppgifter dr av avgorande betydelse i detta hinseende. Det &r
viktigt att inldraren upplever att de frdgor som vidcks i en undervisnings-
situation &r viktiga for honom eller henne (se Rauste-von Wright 1997, Barnes
1978).

Combs (i Prashing 1996:214) konstaterar att inldrning alltid bestar av tva
delar: forst stdlls man infér ny information och nya erfarenheter, darefter
uppticker man en personlig, individuell betydelse eller mening. Ur
motivationshdnseende dr det inte bra om inldrarna stills infér ett under-
visningsmaterial eller uppgifter ddr de &r tvungna att relatera frammande
information till annan fraimmande information medan deras erfarenhet - inom
och utanfor skolan - utestdngs (se &ven Barnes 1978:90).

Undervisningsmaterial med anknytning till studenternas eget liv
inspirerar studenterna att uttrycka sig muntligt och i skrift pa franska (se
Zimmermans 1998 “transportable identities”). Inldrarna bor ges mojlighet att
lasa och kommentera varandras uppgifter, inldrarna kan vara mottagare for
varandras alster, det behover inte alltid vara liraren som &dr det. Inldrarna
kunde erbjudas mottagargrupper for skrivuppgifterna utanfér skolan. (Barnes
1978:98) En bredare spridning av de skriftliga uppgifterna ger dem 6kad status
och i forlangningen far inldrarna en aktivare roll vid inldrningen (ibid:150). For
att vidmakthélla inldrarnas motivation, intresse och engagemang i heterogena
undervisningsgrupper dr det viktigt att kunna erbjuda dem undervisnings-
material och uppgifter av olika svarighetsgrad. De bor kunna viélja uppgifter
som dr tillrackligt utmanande men &ndd varken for svdra eller for latta.

Larandemiljon for ldrandet av ett frammande sprdk kan studeras
utgdende fran manga olika synvinklar, detta avsnitt har bland annat behandlat
autenticitet, kdnslornas roll i ldarandet och betydelsen av en icke-hotfull
inlarningskontext samt undervisningsmaterial, kursinnehall och smagrupps-
arbete. I de foljande avsnitten kommer ldrar- och studentfaktorer med inverkan
pa larande att diskuteras.

3.3.2 Liraren

I detta kapitel overgdr jag till att diskutera ldraren och hennes roll i
larprocessen; idag podngteras betydelsen av att ldraren verkar som en
reflekterande praktiker. Vad innebér det for lararrollen om ldraren antar denna
utmaning? En reflekterande praktiker bor standigt ifragasadtta den egna verk-
samheten och reflektera over vilken pedagogisk syn hennes undervisning
grundar sig pa (Atkinson 2000:78).
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Eftersom reflektion torde vara en viktig del av ldrarens arbete overgdr jag
nu till att diskutera vad reflekterande innebdr i denna studie. Jag vill hdvda att,
forutom att det i lararens arbete ingar ett fortgdende reflekterande och dven
ifrdgasdttande av ldraridentiteten och ldrarrollen, sa bor ldraren dven reflektera
over sitt eget kunnande, sin kompetensutveckling och sin kunskapssyn.
Bengtsson och Kroksmark (1994:48) gor gillande att kunskapssynen &r direkt
relaterad till hur larandesituationen organiseras och genomfors (se d&ven Wilson
1995, Atkinson & Claxton 2000).

Da lararen planerar sina kurser och sin undervisning drar hon slutsatser
utgdende fran bland annat sina erfarenheter av tidigare hallna kurser. Hon
frdgar sig vad som antingen fungerade bra eller mindre bra i en nyligen
avslutad kurs. Men da lararen reflekterar 6ver sina erfarenheter anvander hon
sig inte enbart av logiskt, analytiskt tinkande utan dven av intuition.

Lararens intuitiva handlande paverkas av tidigare erfarenheter, en ldng
rad av lektioner som hon hallit. Den kunskap hon erhallit, de erfarenheter hon
samlat pa sig finns som en del av nuet (Aspelin 2003). Liraren har ett
praktikerkunnande (Schon 1996). Mdnga ars erfarenhet av undervisning och av
olika studentgrupper ger ldraren ett intuitivt kunnande, en férméga att avldsa
det som sker i gruppen. Denna formaga har utvecklats med aren, och den
utvecklas varje dag. Ocksd Bruner (1973:104) poédngterar intuitionens betydelse
da han konstaterar:” Intuition is an invitation to go further- whether intuitively
or analytically”.

Professionell praktik karakteriseras av att den dr dynamisk, komplex och
interaktiv, och den dger rum i en mycket specifik och hela tiden foranderlig
kontext. Den intuitiva praktikern anvander fler genomtdnkta strategier,
(deliberate thinking), for att analysera olika problem sasom en ny situation som
man har rdkat ut for eller en ovéantad eller ovanlig svarighet. Det géller dven att
i forvdag planera inldrningsmalen, undervisningsmetoderna, undervisnings-
materialet samt beakta de givna tidsresurserna. Lararen bor ocksa reflektera
over och utvardera resultaten av en lektion och speciellt 6vervaka och reflektera
over sin egen roll (self-monitoring). Tre huvudsakliga tankeprocesser stoder
undervisningen: det intuitiva tankandet som ligger bakom handlingen och ett
snabbt beslutsfattande, det analytiska och objektiva tdnkandet som gor det
mojligt for larare att planera larandet samt det reflektiva tinkandet som &r
avgorande for att man ska kunna overvaka och ldra sig av sina erfarenheter.
(Atkinson & Claxton 2000:6.)

Utvecklandet av professionalism inbegriper en vidxlande, dynamisk
samverkan mellan olika sitt att veta. En omgivning ska vara glad, lekfull,
samarbetsinriktad och icke-domande om den ska kunna wunderstoda
intuitionen. Dessutom bor den vara meningsfull och professionell. For att
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kunna vara intuitiv bor ldraren visa prov pd tolerans och vara beredd att
acceptera kanslor av forvirring. (Claxton 2000: 46.) Lenz Taguchi (2005:56)
podngterar att larare borde “forsoka dlska kdnslan av att befinna sig i osdkerhet
i forhdllande till pedagogisk praktik, men utan att for den skull sluta ta ansvar”.
Hon konstaterar vidare att osdkerheten for med sig ett ansvar att kontinuerligt
fatta nya beslut; dessa beslut kan eller mdste omprovas med inldrarna och
kollegerna.

Det torde vara viktigt for en ldrare att reflektera 6ver Lenz Taguchis (2005)
tankar i synnerhet om ldraren, i sin undervisning, strdvar efter att vinja
inldrarna vid att std ut med perioder av osdkerhet innan de tryggt kan tolka
omvédrlden (jfr dven Edwards 2002:134). Jag vill hdvda att i synnerhet
sprakldrare har nytta av att reflektera 6ver denna fragestallning; det inldrarna
lar sig under kursens lopp dr ett, i borjan, mycket oslipat verktyg (det
frammande sprdket) som de ska anvdnda sig av i kommunikation med olika
ménniskor i olika slag av kontexter. Inldrarna ska stodas pa sin vdg mot att bli
sjdlvstandiga sprakanvandare; deras beredskap att kommunicera utan oro och
rddsla for att gora misstag bor stodas.

Da en ldrare star infér en undervisningsgrupp har hon en hel del kunskap
om gruppdynamik, undervisningsmetoder och en uppfattning om malen for
undervisningen och orsakerna till varfor nagot antingen lyckas eller misslyckas.
Ofta kanner ldararen pa sig att hon mdste dndra i programmet for en viss lektion,
det dr nagot i stimningen som sédger: "Nu krdvs det andra metoder, ett annat
innehall for att lektionen ska bli lyckad.” Det d&r som om en inre rost talade till
henne. De flesta ldrare har upplevt lektioner d& det mesta gatt pa tok, och anda
har det varit svart att sdga vad detta berott pd. Andra lektioner igen har varit
“perfekta”, stimningen har varit varm och accepterande, alla har arbetat med
samma mal for ogonen: larande. Dylika situationer &dr svara att tolka och forsta
enbart med hjélp av logisk kunskap; reflektion, intuition och tyst kunskap ér till
stor hjdlp dd man forsoker forsta de processer som &r i omlopp. Schon (1983,
1996) vidhaller att den professionella ldararens kunskap om hur hon ska agera i
olika problematiska situationer till stor del &dr tyst, outtalad, invavd i hennes
handlingar. Hon vet med sig vad hon bor gora och hur hon ska ga till vdga, hon
kanner pa sig vilket agerande som lampar sig bast.

I det foregaende diskuterades ndgra aspekter pa en professionell
lararpraktik; jag vill dock hdvda att dven ldrarens etik, varderingar och
forhallningssétt far konsekvenser for larandesituationen och inldrarna. Etik &r
en fraga om kunskap - 7 att veta vad som dr gott och ont, ratt och fel utifran
tidigare erfarande och aktuellt dilemma” (Dewey, citerad i Stensmo 1994:177).
Etiska problem &r situationsbundna, sdlunda medfér en ny situation ett nytt
etiskt dilemma (se Buber 2001).
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Det &r viktigt att en ldrare reflekterar over sitt forhallningssatt gentemot
inldrarna. Lararens forhéllningssatt far konsekvenser f6r studenterna, for deras
upplevelser av lektionerna de deltar i (se Gren 2001:12). Studenten dr ingen
robot utan en kdnnande varelse som influeras av inte enbart ldraren utan dven
av de andra studenterna, av hela ldirandemiljon. Lararen bor beméta inldrarna
med respekt; de i sin tur bor visa ldraren respekt (Aspelin 1999).

En forutsdttning for att kunna respektera en annan medmaénniska torde
vara att man ger sig tid att lyssna pa henne. En lyssnandets pedagogik
foresprdkas av Lenz Taguchi ( 2005), en pedagogik som innebér att man lyssnar
till i forsta hand dem man undervisar, men dven till sina kolleger, samhdllet och
laroplanen. Lenz Taguchi hdvdar att man da upptédcker att det gdr att hora
samma sak pa manga olika sitt. Vidare sdger hon (ibid:148) att en mé&nniska
med demokratiska malsdttningar bor lyssna pa varje individ. (Se dven Dysthe
1996:240).

Men trots att ldraren strdvar efter att agera etiskt och ansvarsfullt sa torde
det ibland uppstd problem i inldrningssituationerna. Problem som uppstar ska
diskuteras, atgardas och uppklaras. Inom den fenomenologiska pedagogiken
podngteras det att ldararen bor strdva efter att upprdtthalla en dialog med
inldrarna och forsoka forstda det som pdgdr i deras medvetna (Stensmo
1994:105). Det torde vara viktigt att lararen aktivt stravar efter att skapa dialog
bade i inldrningssituationen och utanfér den. Dialogen ska foras i hela
skolsamfundet, ja helst bor den utvidgas till hela samhallet.

For att lararen ska orka med sitt arbete och finnas som stod och hjalp for
inldrarna torde det vara nyttigt ifall hon ocksé fragar sig vad som é&r viktigt for
henne sjdlv. Hon bor dven fraga sig hur hennes varderingar syns i det dagliga
arbetet. Slutligen bor hon stilla sig fradgan om det dr maojligt for henne att, i den
miljo ddr hon arbetar, ldta sitt arbete genomsyras av dessa varderingar (se
Whitehead 1999, Gren 2001 ). Dessa fragor blir egentligen aktuella mycket
tidigare; redan da en ung ldrare inleder sin yrkeskarridr. I annat fall kan
lararverkligheten bli en obehaglig chock fér en ung, nybliven lédrare. Jag vill
hdvda att denna fragestillning har relevans dven i en yrkeshogskola, i
synnerhet for en spraklarare.

Beslutet att bli sprakldrare fattas i de flesta fall pa grund av ett stort
intresse for frammande sprak och kulturer. Hur mdnga sprdklédrare tanker pa
kontexten ddr de kommer att undervisa? Fragar de sig vilken stdllning spraken
har i ldroplanen i grundskolan, i gymnasiet, i yrkesskolorna och i
yrkeshogskolorna? Ifall sprakldraren inte alls har reflekterat 6ver detta sa kan
det bli en negativ Overraskning att de frammande sprdken, i manga
utbildningskontexter, frdn att ha varit tillvalsimnen tenderar att bli
franvalsamnen (Enkvist 2005). I dagens skolor blir det allt vanligare att elever
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och studenter viljer bort ett tillvalssprak efter att de avklarat nyborjarkursen
(Bergseth & Edlert 2003, Enkvist 2005).

Varje ldarare, bdde gammal och ung, torde strdva efter att vara en bra
larare. En bra ldrare dr en tydlig ledare, men ocksa personlig, tillmotesgdende
och flexibel; ldrarens eget intresse for dmnet och engagemang i inldrarnas
larprocess har stor betydelse, sammanfattar Wennstam (2007) en grupp
gymnasieelevers dsikter som kartlagts i en kvalitativ studie (se d&ven Kveli 1994,
Madsén 2002 ).

Ar en lirare, som &r engagerad och strdvar efter att handla etiskt, ocksa
autentisk? Fibaek Laursen (2006) beskriver den autentiska ldraren utgaende
fran ett forskningsprojekt bland ldrare i Danmark. En ldrare &r inte autentisk i
sin professionella roll enbart i och med att hon kénner en personlig forpliktelse
gentemot en uppgift. Lararen mdste ocksa skaffa sig professionell kompetens,
med vars hjidlp hon har realistiska mojligheter att fa till stdind nagot i
torhallande till den uppgift hon kdnner sig forpliktad att utfora. En autentisk
larare dr en manniska, som kan undervisa pa ett dkta sdtt och med ett personligt
engagemang; hon respekterar inldrarna som fria och sjdlvstandiga individer.
(Fibaek Laursen 2006: 22-27.)

En ldrare kan inte verka autentiskt i en omgivning som strider mot hennes
mal. En autentisk ldrare strdvar efter att omforma arbetsmiljon
(undervisningskontexten) s att den lampar sig for hennes mal (Fibaek Laursen
2006: 28). Det finns dock ofta en motsédttning mellan ldrarens pedagogiska
intentioner och de sociala omstdndigheterna (Carlgren & Marton 2000). Redan
den engelska poeten John Donne (1572-1631) konstaterade att “no man is an
island”; det finns mycket bade innanfér och utanfoér inldrningskontexten
(sprakklassen) som aterspeglas i ldrarens arbete. P4 samma sdtt som den
autentiska ldraren strdvar efter att skapa omstidndigheter som dr gynnsamma
for hennes madl, sd stravar hon ocksd efter att samarbeta med sina kolleger
(Fibaek Laursen 2006:22).

Fibaek Laursen (2006: 23) konstaterar att autenticitet forutsdtter att den
professionella praktikern vill ndgot, att det hon gor dr meningsfullt. Men inte
ens detta racker; med hanvisning till den kanadensiska filosofen Charles Taylor
sdager Fibaek Laursen att malet maste vara meningsfullt ocksa for andra.

Det kan vara svart for en ldrare att vara autentisk om det finns en stor
diskrepans mellan hennes kunnande och hennes mal. En autentisk professionell
praktiker formdr uppna atminstone en del av de mal hon satt upp. Dessutom &r
det viktigt att komma ihdg att formdgan och 6nskan att ta ansvar for sin egen
utveckling dr en del av autenticiteten. En ménniska &r ldarare endast om hon har
for avsikt att inspirera sina elever, studenter att ldra sig ndgot. En bra ldrare ger
at inldraren budskapet att det finns ndgot i varlden som dr vardefullt att ldra
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sig. En autentisk ldrare ger detta budskap reservationslost med bade sin kropp
och sjdl. Pa grund av sakens natur &r undervisningen riktad mot inldrarna. Ett
autentiskt lararskap forutsdtter en professionell kompetens som man madste
utveckla kontinuerligt. Lararen fordandras tillsammans med bade inldrarna och
skolan. Darfor maste ldraren se till att hennes kompetens utvecklas. Formédgan
och dnskan att ta ansvar for sin utveckling &r en del av autenticiteten. (Fibaek
Laursen 2006:30.) Jag dr enig med Fibaek Laursen d& han hdvdar att ldraren
sjdlv mdste ta ansvar for sin utveckling, och att denna férmaga och ¢nskan till
ansvar hor till autenticitetens grundfdrutséttningar.

I denna studie har dialogicitetens betydelse for larandet diskuterats och
jag vill hdvda att en stravan efter autenticitet &r en av grundforutséttningarna
for uppratthallandet av en dkta dialog som, i sin tur, torde vara en forutsittning
for larande.

Principen om upprétthédllandet av en dialog i inldrningskontexten kunde
uppfattas std i kontrast till den idag av mdnga omhuldade uppfattningen att
elever och studenter sjilva ska soka sin kunskap; ldraren ska stdlla sig i
bakgrunden, hon behovs endast i egenskap av handledare. Det hdvdas dven att
larandet blir bdde autentiskt och autonomt i och med att inldrarna far tillgang
till en dator. Madsén (2002:1) framhaller, utifrdn en forskningsoversikt han
gjort over innovativa skolmiljoer i USA och Kanada, att denna forestadllning gar
stick i stdav med modern forskning om ldarande. Jag har ibland fragat mig om
tanken pd att ldraren, i allt storre utstrackning, ska avsdga sig rollen som
"undervisare” star att finna i en rddsla for att inldrarnas rost inte blir hord, att
kunskapen pddyvlas dem. Jag vill dock hdvda att undervisning prédglad av
dialog kan innebdra “en levande och av alla deltagare pdverkad kontext, i
vilken allas roster kan horas och allas handlingar kan bidra till utveckling”
(Kullberg 2004:220).

En beredskap att, i dialog, hjdlpa och stoda inldrarna torde hora till
lararens uppgifter. Barnes (1978:93) tar upp det han kallar ldrarens stiandiga
dilemma: hur kan ldraren stodja inldrarna med en stomme eller ram utan att
inldrarnas aktiva medverkan begransas av denna ram. Lararen bor fraga sig hur
hon kan ge inldraren mojlighet att sjdlv styra sitt larande utan att fullstandigt
overge honom eller henne (ibid).

Uljens (1998) podngterar att man inte kan flytta over allt ansvar for
larandet pd inldraren. Lararen eller skolan som helhet kan inte avsta fran att ta
ansvar for inldrarens framsteg, havdar han vidare (se ocksa Barnes 1978, Dysthe
1996). Inldrarna ska kunna marka att ldraren dr beredd att tillsammans med
dem arbeta for det gemensamma madlet - ldrande.

Da en kurs inleds presenterar ldraren kursinnehallet och kursmadlen,
bedomningskriterierna diskuteras dven. Lararen maste vaga stidlla krav, men
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lika viktigt dar det att vara tydlig, att ge klara kriterier for det studenterna
forvantas klara av och behédrska. Det dr ocksa viktigt att kontinuerligt utvardera
studenternas insatser och att folja upp deras arbetsinsatser.

Inte bara kursinnehdllet och kursmaélen diskuteras i borjan av kursen, dven
arbetsmetoder och olika sdtt att lira behandlas. Vygotskij (1999) betonar
lararens betydelse for larande samt vikten av ett undervisningsbaserat larande.
Han hdvdar vidare att det dr ldrarens uppgift &r att skapa en god jordman for
larande (ibid:21). Carlgren och Marton (2000) uttrycker liknande tankar da de
hédvdar att ldraren bor utveckla sammanhang som gynnar inldrarnas ldarande
samt forma miljoer for larande.

I en inldrningssituation har liraren som mal att initiera ldrande, hon
forsoker fa inldrarna att uppleva att undervisningsamnet &r relevant for dem.
Men é&r det ldrarens uppgift att motivera inldrarna? Den amerikanska
psykologen Bruner (1990) hdvdar att man inte behdver motivera ménniskor att
lara, det &r viktigare att undanrdja hindren. Jag vill hdvda att en av
forutsdttningarna for att kunna undanrdja hindren for ldrande &r en
reflekterande, intuitiv, autentisk ldrare som strdvar efter att skapa en dynamisk,
samarbetsinriktad, lekfull, trygg och icke-hotfull inldrningsmiljo; en miljo som
stoder kreativt tankande och engagemang (jfr Claxton 2000:46).

Det dr oerhort viktigt att lararen tanker 6ver sin roll och sin instéllning till
bade den muntliga och skriftliga kommunikationens roll i inldrnings-
situationerna. Ingen ldarare kan ignorera betydelsen av den sociala kontexten for
larandet; ldraren bor vara medveten om hur viktig kommunikationen &r for
undervisningen, vidhaller Barnes (1978:102). Nar vi kommunicerar nagonting
sd gor vi det for att vi har ett behov av att dela med oss av ndgot som finns
inom oss. Detta konstaterande har minst tva foljder for spraklararen och hennes
instdllning till kommunikation i sprakinldrningssituationer. For det forsta bor
hon frdga sig vilken inverkan det har pd inldrarens lust att uttrycka sig pd det
frammande sprdket om ldararen mer koncentrerar sig pa form &n innehall, d.v.s.
alltfor mycket rattar inldrarnas sprdkfel. Den andra frdgan giller uppgifternas
relevans. Upplever studenterna att det som behandlas pa lektionerna har
relevans for deras liv? Fragan om inldrningsmaterialets relevans diskuterades i
avsnitt 3.3.1.

Barnes (1978:118) tar upp tvd aspekter av ldrarfunktionen som han
bendmner svar och virdering, han podngterar att badda dr nodvandiga inslag i
undervisningen. Virderingen riktas mot de normer som inldraren, forr eller
senare utgdr fran da han bedomer sig sjdlv och det han lart sig. Svaret, 4 andra
sidan, riktar sig till inldraren sddan han &r, och till hans forsok att “f4 mening i
sin varld” (ibid). Barnes podngterar att det &r inldraren som forr eller senare ska
bedoma sig sjdlv (se d@ven Ellmin 2000).
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Lararen reflekterar, ifragasatter sitt handlande, anvander sin intuition,
men rdcker ens detta? Forandring verkar vara dagens melodi, sd ocksa i
skolvérlden; lararen forvantas acceptera och klara av stdndig fordandring; den
“nya ldraren” fordndras hela tiden, hon samarbetar med nérings- och
kulturlivet, hon behdrskar den nyaste informationsteknologin. Lirarens
samhilleliga ansvar blir storre i om med att olika nitverk utgor en del av
hennes verksamhetsomrade (Uusikylad 2007:70).

Det dr alla professionella sprakldrares uppgift att “ateruppfinna” sig sjdlva
sd att de kan verka som fordandringsagenter (Markee 1997). Personer som
behdrskar forandring inser dess flyktiga karaktdr och de soker olika sitt att
klara av och paverka forandringen i onskad riktning. Ldrare som antagit
forandringsagentens roll fortsétter att lara under hela sin lararkarridr och detta
ar en forutsdttning for att de ska kunna stimulera inldrarna att acceptera tanken
pa kontinuerligt larande. (Fullan 1993.)

Ocksa Hargreaves (2004:21) betonar ldrarnas fordndrade och utvidgade
roll, denna utvidgade roll innebér att inldrarna dven maste fa hjdlp att engagera
sig i ett samhadlle som &r starkt och livskraftigt. Dartill dr det viktigt att ldraren
vigleder inldrarna sd att de kan visa medkidnsla med och omtanke om
maénniskor i olika lander och kulturer, att de far en kosmopolitisk identitet.

Ar Hargreaves tankar relevanta for en ldrare i franska i en yrkeshogskola?
Récker det inte med att studenterna ldr sig sd& mycket franska som mojligt? I
basta fall kan varje undervisningssituation erbjuda en majlighet till utveckling,
larande och véxande. Ifall hela mdnniskan engageras sa torde inldrnings-
resultaten bli battre. Men det géller inte bara undervisningsresultaten, allt en
ménniska gor borde vara meningsfullt; detta krav giller i hog grad all
utbildning (se Bruner 1973).

Sprakldraren bor, sdsom den tyska sprdkvetaren Weinreich (Malbert
1999:28) konstaterar, std pd sig, tro pa sig och hdvda sprakens viktiga roll
oberoende av trenderna i samhdllet. Detta dr dnda inte alltid sd latt att gora;
alltsd att hdavda de frimmande sprakens betydelse inom yrkesutbildningen.
Vad annat ingdr i spraklédrarens arbete dn att hdvda betydelsen av &mnena hon
undervisar i?

Sprakldraren ska tala (pa malspraket) till studenterna pa ett sadant sétt att
de forstar henne, dessutom bor hon strdva efter att involvera studenterna i
kommunikationen genom att “stotta” dem pa samma sédtt som vuxna stottar
smd barns modersmalsinldrning. L&draren ska strdva efter att organisera
klassrumsaktiviteterna sd att det ar liatt for deltagarna att kommunicera med
varandra pa malspraket. Lararen bor fran allra forsta borjan engagera inldrarna
i en sorts sonderande (exploratory) dialog (se &ven Barnes 1978) som forutsatter
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att de anvander malsprdket for att uttrycka sina egna betydelser. (Little 2004:
18-23, se d@ven Crabbe 2003:19.)

For sprdkldraren i en yrkeshogskola dr det viktigt att komma ihdg att hon
har valt sprdk och sprakundervisning till sitt yrke, detsamma galler inte
studenterna i en yrkeshogskola. Sprakstudierna i en yrkeshogskola utgor bara
en rdtt liten del av studiehelheten. Sprakldrarna i en yrkeshogskola torde ha
ldttare att motivera studenterna till sprakstudier om sprakkurserna har en
tydlig yrkesinriktning. Det dr dock inte alltid &r mojligt att ge nyborjarkurserna
en yrkesinriktning, i synnerhet om kurserna riktar sig till alla studenter,
oberoende av studieinriktning (vilket ar fallet for de undervisningsgrupper som
behandlas i denna studie med undantag av en kurs i turismfranska). Begreppet
ett yrkesinriktat sprdk &r inte oproblematiskt, i synnerhet i frdga om
inldrningsgrupper med deltagare fran olika utbildningsprogram (t.ex.
tradenom-, medianom-, restonomprogrammen, programmen for vilfird och
hélsa). I denna undersokning anvands begreppet “ett yrkesinriktat sprak” for
att bendmna olika sprakliga och kommunikativa fardigheter som behovs i
arbetslivet (se Harmalda 2013). Sociala och interkulturella fardigheter utgor
viktiga hornstenar i den sprakliga kompetensen i arbetslivet (Karjalainen 2005)
och kunde déarfor anses utgora en del av det yrkesinriktade spraket.

Ladraren har ett stort ansvar for inldrarnas upplevelser och ldrande i
inldarningskontexten, vilket jag forsokt exemplifiera i det foregdende. Ansvaret
kan kanske tidvis kdnnas overmdktigt, men denna kinsla av otillrdcklighet
torde kunna minska om ldraren kommer ihag att vidmakthalla en dialog med
inldrarna, kolleger och det omgivande skolsamfundet och samhillet. Denna
dialog torde dock forutsdtta att dven ldraren kanner sig trygg och ddarmed vagar
utrycka sina tvivel och kanske ibland kénslor av otillrdacklighet och kan
diskutera olika fragor med kolleger och 6verordnade.

I detta avsnitt har bland annat foljande aspekter av ldrarens roll och
uppgifter i larprocessen diskuterats: ldraren som en intuitiv, reflekterande
praktiker och den autentiska ldraren. Dartill har den goda ldraren diskuterats
och &dven ldrarens roll som initiativtagare till en dialog for ldrande. I foljande
avsnitt Overgar jag till att diskutera studenterna och deras ldarande.

3.3.3 Studenterna

I detta avsnitt diskuteras inledningsvis den vuxna inldraren, darefter overgar
jag till att diskutera tidsplanering och konkurrenade aktiviteter. Att
tidsplanering och konkurrerande aktiviteter tas upp beror pa att studenterna i
allt storre utstrackning forvarvsarbetar parallellt med sina studier. Motivation
diskuteras eftersom dess roll i sprdkinldrning dr bade mangfasetterad och
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viktig. Motivation dr ett mycket omfattande begrepp, i denna studie
koncentrerar mig pa enbart ndgra aspekter av densamma. Jag presenterar
Dornyeis (2001) motivationsstrategi dér ett relevant undervisningsmaterial,
inldararnas madluppgorande och framgangsforvantningar ingdr. Frdgan om
inldrarnas framgangsforvantningar hor ndra ihop med inldrarnas uppfattning
om sig sjdlva som sprakinldrare (jag-teorier) samt med fragan om vilka
attributioner (forklaringar) inldrarna ger till sin studieframgdng (Dweck 2000).

Begreppet autenticitet diskuteras dven ur ett studentperspektiv eftersom
jag vill hdvda att sprakinlédrare har storre forutsattningar att anamma tanken pa
ett livsldngt ldrande ifall de tar ansvar for sitt eget lirande, och van Lier (1996)
framhdver att autenticitet &r en av forutsdttningarna for ansvar och autonomi.
Tidigare i studien har jag ndmnt att jag, inféor denna undersokning, utgatt fran
antagandet att engagemang &r en forutsittning for ldrande; av denna orsak
diskuteras dven fragan om konkurrerande mal samt inldrarnas transporterbara
eller privata identiteter (Ushioda 2010, 2012).

Informanterna i denna studie utgors av yrkeshogskolestuderande som
sjdlva valt att inleda sina studier med malet att erhalla kompetens for att verka
pa olika omraden i samhillet. Det konstateras i olika sammanhang att unga
ménniskor ska hitta sin egen vdg genom egna val. Illeris (2008:240) konstaterar
att allt tycks vara mojligt idag men &dndd upplever de unga en massa
begransningar. De vuxna inldrarna forvantas ha klara och medvetna mal for sitt
larande men manga vuxna inldrare anser dnda att utbildning och ldrande &r pa
laroinrdttningens och ldrarens ansvar. Denna uppfattning har skapats under
manga ars skolgdng. Det kan finnas inldrare som inte &r beredda att ta pa sig
ansvaret for sitt lirande, men samtidigt kan de inte heller acceptera den
traditionella “elevrollen med dess omyndigforklarande”. Forst ndr inldrarna
upplever att de kan fa ansvar och att ldararen ger dem stéd och hjdlp brukar
deras instdllning dndras; de accepterar tanken pa att ta ett storre ansvar for sitt
larande. (Illeris 2008: 247.)

Ett satt att ta ansvar for sitt larande &r att se till att man har tillrackligt med
tid och energi, att det finns tid att delta i undervisningen och att gora olika
uppgifter som &r en del av sprakkursen. Det giller att planera sin tid. Gilholm,
Ettema, Selart och Gérling (1999), som undersokt pa vilket sdtt planering
inverkar pa en persons beslutsamhet, for fram hypotesen att det avgorande vid
planerandet av en aktivitet dr att man planerar sin tidsanvandning effektivt. For
undersokningen hade sammanlagt 75 studerande frivilligt anmailt sig som
deltagare i ett experiment ddr de skulle ldsa ett prosaavsnitt och sedan
uppskatta sitt humor (mood). Deltagarna ombads utféra uppgiften pa egen
hand under en av de tre pafdljande dagarna, sedan skulle de skicka in en
kontrollista. En av grupperna (grupp A) antecknade enbart att de skulle utfora
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uppgiften, en annan grupp (grupp B) uppgav ocksd ndr och var uppgiften
skulle utforas, och en tredje grupp (grupp C) uppgav dessutom vilka andra
aktiviteter de skulle komma att utféra samma dag. Denna undersokning ger en
antydan om de effekter planering har. Man fann att forsokspersonerna i grupp
C skickade in blanketterna i storre utstrackning &n de tva ovriga grupperna.
(Gilholm et al. 1999.)

Vid all inldrning &r inldrarens motivation en avgorande faktor;
motivationen dr ndra hopkopplad med inldrarens mal att ldara sig ett sprak.
Motivationen betraktas ofta som en onskan eller en impuls som leder till ett
visst handlande, t.ex. att ldra sig franska. Inom motivationsforskningen talar
man om bade inre och yttre motivation. Begreppen instrumentell (yttre) och
integrativ (inre) motivation introducerades av R.C. Gardner och Lambert (1972).
Den instrumentella eller yttre motivationen innebdr att studenten har en
nyttoaspekt pa inldrningen. Han vill ldra sig ett sprak for att senare ha nytta av
dessa kunskaper i sitt framtida yrke. Den integrativa eller inre motivationen
innebdr att en student har en 6nskan att ldra sig spraket utan att en nyttoaspekt
ingdr; han vill lara kdnna sprdkomradet samt kulturen och maénniskorna i
malspraksomradet.

Motivation dr inte nagot statiskt, ibland &r en individ mer motiverad att
gora nagot och ibland kdnner han sig mindre motiverad eller t.o.m. omotiverad.
Detta faktum &r viktigt da studenternas engagemang for sprakstudier
diskuteras. Det kradvs en lang tid, mycket arbete och engagemang for att ldra sig
ett frimmande sprak.

R. C. Gardner (2001) konstaterar att férandringar i inldarningsmotivationen
kan ske, men vanligen inom rimliga granser. Den student som &r mycket
motiverad blir inte plotsligt omotiverad och en annan student som visar ringa
motivation blir inte plotsligt valdigt motiverad. Gardner (2001) havdar att
sddana “omvidndelser” (conversions) &dr mojliga, men osannolika.
Situationsbundna faktorer kan hoja eller sinka motivationen, men endast inom
vissa granser. Gardner tilldgger att viktigast av allt dr att lararen har mojlighet
att inverka pad dessa fordandringar (ibid:16). Det krdvs en stodjande
interpersonell véaxelverkan och en optimal inldrningsomgivning for att
motivationen ska kunna véxa pa ett positivt satt, havdar Ushioda (2003).

Motivationen att gora ndgot utvecklas vanligen gradvis, med hjdlp av en
komplex mental process som innefattar inledande planering och uppstillande
av madl, uttryckande av intention, forverkligande av handlingen, kontroll av
handlingen och utvdrdering av resultatet (Dornyei & Otto 1998:48). Dornyei
(2001) konstaterar att ofta riktas fokus i for stor utstrickning pa
planeringsfasen, och de tva andra faserna, som ocksd dr mycket viktiga, gloms
bort.
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Jag vill hdvda att utvarderingsfasen ibland kan karaktédriseras av slentrian
och ddrmed forlorar den sin funktion. I en yrkeshogskolekontext kan detta
delvis bero péa att studenterna har ménga olika kurser, och om de ombeds fylla i
kursutvarderingsblanketter efter varje kurs blir det en hel del blanketter under
ett ldsar. Det dr kanske forstdeligt om engagemanget blir ddrefter. Darfor torde
det vara mer &dndamalsenligt om utvdrderingen av bade studenternas
inldrningsresultat och av sjdlva kursen sker kontinuerligt under kursens lopp.

Hur kan inldrarnas motivation att ldra stodas? Dornyeis (2001:124) strategi
for att hoja studenternas motivation innehéller f6ljande punkter: Kursmaterialet
bor goras relevant for inldrarna och inldrarnas framgangsférvantningar bor
stodas. Det &r dven viktigt att det skapas realistiska forvantningar hos inldrarna,
samt att inldrarna uppstéller lampliga (kortsiktiga och specifika) delmdl for sig
sjdlva. I strategin ingdr dven framjandet av inldrarautonomi; inldrarna bor
erbjudas verkliga alternativ, de bor fa hjdlp med att bli medvetna om strategier
som hjdlper dem att uppehdlla motivationen. Slutligen bor en positiv
sjdlvvdrdering uppmuntras. (Dornyei 2001.)

Aven Ellmin (2000) hivdar att det viktigt att stdlla upp klara och
fokuserade mal for larandet. Det dr ocksa av avgorande betydelse att strdva
efter att skapa en struktur som mojliggor dels att mdlen uppnds och dels ett
vidmakthallande av de processer som leder till mélet. Mdlen har ingen
styreffekt om maluppfyllelsen inte utvdrderas; det &r den som uppstiller mélen
som ska utvdrdera dem. Det dr ocksd essentiellt att studenten via metakognition
forvarvar kunskaper om sin egen kunskapsprocess; hdr handlar det om att veta
hur man tanker, vilka strategier man anvander samt vilken férmaga man har att
folja och sjdlv kontrollera sin egen kunskapsprocess (Ellmin 2000). Covington
(1998:91) papekar vikten av att inldrarna inte stiller for laga krav pa sig sjdlva.
Det finns ingen utmaning i att man nojer sig med att med nod och nédppe klara
av en kurs, ifall ribban sitts for lagt dr risken stor att man blir uttrakad.

Fragan om vem det dr som har ansvar for larandet har sysselsatt mina
tankar under hela min ldrarbana. Ansvaret for larandet ligger hos var och en
som befinner sig i en undervisningskontext, ldraren har sitt ansvar och
studenterna &r ansvariga for sitt larande. Redan Comenius konstaterade att en
elev ”inte kan overta ndgon annans kunskap; kunskap kan vinnas endast
genom de egna sinnena och genom det egna fornuftet”( Tornberg 2000:10).
Hanvisande till den tyska pedagogen Benner identifierar Uljens (1998: 92)
principerna om bildbarhet och uppfordran till sjdlvverksamhet da han
beskriver den pedagogiska interaktionen. Bildbarhetsbegreppet uppfattas som
en relationsprincip for den pedagogiska interaktionen; den fostrade individen
bor erkdnnas som ett subjekt som medverkar till sin egen bestimning.
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For att kunna ta ansvar for sitt lirande madste inldraren ges mojligheter att
paverka. Inldrarnas inflytande pa ldrandesituationen dr beroende av en dialog
mellan ldrare och inldrare (Selberg 2001: 9-10). Forutsdttningar for larande
genereras av ldrare och inldrare tillsammans; inldrarna bor ha inflytande pa hela
larprocessen, allt fran maluppstdllande till utvdardering av inldrningsresultat
(Selberg 2001, Ellmin 2000, Dysthe 1996).

Fragan om varfor en student valt en kurs i franska hor ndra ihop med
prioriteringar (se Dornyei 2001). Viljer en student en nyborjarkurs i franska
fastan han tidigare ldst franska for att han med en relativt liten arbetsinsats kan
fa sina studiepodng? Eller véljer han kursen for att han vill ldra sig ett sprak
som han antingen kan ha nytta av i sitt framtida yrke eller som han har gladje
av pa fritiden? Jag har forsokt fa svar pa denna fraga genom att under den
forsta lektionen av en nyborjarkurs diskutera denna frdga med studenterna.
Men jag har inte vantat mig att studenterna skulle deklarera att de valt en
nyborjarkurs i franska for att de kan det mesta redan. Det jag har forsokt fa reda
pa dr vad som motiverar en student vid en yrkeshogskola att studera franska.
De vanligaste orsakerna till att de valt franska har varit att de anser spraket
vara vackert, att det dr roligt att kunna franska da man &ker till Frankrike eller
att franska &r nyttigt med tanke pa framtiden.

I mitt lararvarv har jag influerats av den humanistiska synen pa ldarande,
dédr uppnaendet av studenternas fulla potential podngteras. Inom denna syn pa
larande framhévs dven att den affektiva dimensionen &r viktig i ldarandet och
inte enbart den kognitiva. Ellis (2003:33) hdvdar att humanistiska grepp
uppmuntrar inldrarna att kdnna igen sina kédnslor och anvianda dem for att bry
sig om andra och dela erfarenheter med andra, och pa sa sétt stoda sin egen
sjdlvkansla och motivation att ldra.

Da studenten bestdmt sig for att borja studera franska torde det vara
viktigt att studenten och ldraren reflekterar 6ver de framgangsforvantningar
studenten har infér en ny kurs. Ar det vi sjilva som skapar véra forvantningar?
Séakerligen paverkas vi av andras forvantningar och av olika foreteelser som
finns omkring oss. Imsen (2000:368) konstaterar att fragan inte blir vad som styr
médnniskans beteende utan vad som &r utgdngspunkten for méadnniskans
forvantningar. Vara forvantningar byggs upp av tidigare erfarenheter, var
sjdlvuppfattning och uppfattningen vi har om oss sjédlva i forhallande till den
sociala situationen. “Var tolkning av det som hdnder &r sprangbrddan for
forvantningar om det nédsta som ska ske” (ibid).

Vad &r det som far en ménniska att hitta orsaken till sin framgang eller sitt
misslyckande i antingen sin omgivning eller i sitt eget beteende? Weiners
attributionsteori (Imsen 2000) visar hur vi kopplar samman orsaksfoérklaringar
med det vi upplever. Dessa olika orsaker &r viktiga eftersom de har en inverkan
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pa vdra forvantningar. Inom attributionsteorin systematiserar man de olika
mojliga tolkningarna av framgang och nederlag. D4 det handlar om
orsakstolkning, &r speciellt tre egenskaper viktiga: lokalisering, stabilitet och
kontrollerbarhet. Lokalisering skiljer mellan orsaker som ldgger ansvaret pa
individen och orsaker som ligger utanfoér individen. Ifall individen uppfattar
sig sjdlv som ansvarig talar man om en inre tolkning. Om individen viljer att
lagga skulden pa ndgon annan eller pa ndgot i omgivningen sa dr det frdga om
en yttre tolkning. En annan aspekt som dven dr viktig dr frdgan om orsakerna
kan ses som stabila over tid (Imsen 2000:373). Uppfattningen om att det &r den
egna formdgan som é&r orsak till att man ldr eller inte ldr sig nagot dr en typisk
stabil faktor. Den kan dndras men detta sker ldngsamt. Orsaksfaktorer som
varierar dr insats (flit), om man dr trott eller ” i form”, om man har tur eller far
hjalp av andra. Det har ocksa stor betydelse for forvdntningarna om
orsaksfaktorn upplevs som ndgot som individen har makt eller kontroll 6ver
eller om den dr nagonting som ligger utanfor individens rackvidd. En individ
kan t.ex. kontrollera hur mycket tid och anstrangning han investerar i att ldra
sig. Till de okontrollerbara faktorerna kan rdknas formaga och anlag,
uppgiftens svarighetsgrad och tur. (Imsen 2000:373.)

Det avgorande for en individs motivation dr synen pa olika variabler
sasom t.ex. formaga eller tur. Om en individ forklarar ett misslyckande med att
sdga att han saknar formdga men samtidigt anser att det &r mojligt att erhalla
denna formdaga, dd& kommer han att forbli optimistisk. Detta betyder att
ménniskors implicita teorier kan ha en inverkan pda, inte endast vilka
attributioner (forklaringar) manniskor ger, utan ocksa pa deras tolkning av vad
en viss attribution betyder. Manniskor utvecklar uppfattningar (beliefs) som
organiserar deras vdrld och ger en betydelse at deras erfarenheter. Dessa
uppfattningar kan kallas “meaning systems” och olika ménniskor skapar olika
betydelsesystem. Ménniskors uppfattning om dem sjilva, jag-teorier, kan skapa
olika psykologiska virldar, som far dem att tdnka, kdnna och handla olika i
identiska situationer. ( Dweck 2000: 139-141.)

Inldrarna uppvisar tvd olika reaktioner pa misslyckande: ett hjalplost
monster och ett framgdngsmonster (a mastery-oriented pattern). Den hjdlplosa
responsen innefattar foljande reaktioner: nedvédrderande av den egna
intelligensen, sjunkande forvantningar, negativa kanslor, lagre uthdllighet och
samre prestationer. Om en inldrare uppvisar ett framgangsmonster sa betyder
det att han klarar av misslyckanden; en sddan student fokuserar
fortsattningsvis pd framgdng trots de svarigheter han upplever for tillfdllet.
Personer som uppvisar ett framgdngsmonster fokuserar pa uppfattningen att
alla, med anstrdangning och vagledning, kan oka sin intellektuella kapacitet.
Denna syn har som foljd for studenterna att de vill ldra sig. Framgangsrika



58

individer &lskar att ldra sig, soker utmaningar, uppskattar anstrangning och
arbetar envist vidare dd de méter olika slags hinder. (Dweck 2000:1-6.) Bandura
(1986:25) havdar att det méanniskor tdnker, tror och kdnner paverkar deras
beteende.

Dwecks (2000) forskning om sjdlvkénsla, uppfattningar om intelligens och
sdrbarhet hjdlper en ldrare att bdttre forsta sina studenter och ocksa att planera
sin undervisning sa att studenterna har forutsattningar att fa ut s mycket som
mojligt av varje inldrningssituation. Ifall studenterna kidnner sig motiverade att
anstranga sig, anvdnda sina kunskaper i en positiv anda torde de vara mer
bendgna att hjdlpa och stodja varandra. Om en ldrare vill dra nytta av dessa
forskningsresultat sa borde hon strdva efter att skapa ett sddant inldrnings-
klimat ddr studenterna lamnar sprdklektionen med en kénsla av att de kan vara
stolta for att de anstrangt sig och anvént bra strategier.

Det verkar finnas ett tydligt samband mellan goda inldrningsprestationer
och ett dkta engagemang, nagot som dven stoder ldrarnas intuitiva uppfattning
om att engagemang &r viktigt for inldarningen. Men det racker inte att inldrarna
dr engagerade - de mdste ocksd vara engagerade i aktiviteter som de kan ldra
sig ndgot av. Vilka former av undervisning skapar ett dkta engagemang? Vad
engagerar en ung vuxen inldrare i en yrkeshogskolekontext?

Interaktiva inldrningsmetoder skapar ett dkta engagemang genom att
inldrarna dras in i gruppens samtal. Tre villkor ska vara uppfyllda for att
inldrarna ska uppvisa dkta engagemang, for det forsta ar viktigt att ldraren
anser att inldrarna har nagot att bidra med och ocksa séander signaler om detta.
Ett annat villkor dr att inldrarna ser en koppling mellan det de ska ldra sig och
sitt eget liv och sina egna erfarenheter. Slutligen bor inldrarna ha en viss
kontroll 6ver inldrningsmalen och inldrningsmetoderna. (Dysthe 1996:238.) (Se
dven Ellmin 2000, Dornyei 2001.)

Bruner (1973) framhéaver att studier mdste basera sig pa inldrarnas behov
och intressen. De bor styras av en nyfikenhet som far dem att suga at sig
kunskaper. Att ldra sig ndgot nytt starker sjalvkanslan, kdanslan av att lyckas &r
den basta beloningen och att utbyta tankar med andra skapar en kinsla av
gemenskap. Bruner (ibid) podngterar ocksd kompetensens betydelse; de olika
tardigheter man far hjdlper en att behdrska sin omgivning. For Bruner (1996)
och Vygotskij (1999) dr spraket ett instrument som gor det mojligt for oss att
aktivt omtolka var varld och ocksa vart eget liv. Vi kan genom spraket bade
motta frdn andra en meningsfull varld och sjdlva skapa en mening genom att
omtolka denna vérld for vara egna syften.

Flera studenter som deltagit i mina kurser i franska har sagt att de dlskar
sprdk, de dlskar franska. De tycker om att tala frammande sprak, tréffa
méanniskor fran andra kulturer; de har en kosmopolitisk identitet. Den starka
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forbindelsen mellan identiteten och jaget betonas av Ushioda (2010), som citerar
McCaslin: “Who I am or want to be is also defined in terms of who I am not or
do not want to become”. Ushioda (2009:223) beskriver analyser av interaktion i
sprakklassrum ddr man tillimpat sociologen Zimmermans (1998:90) indelning
av identitetsbegreppet i situerade identiteter, diskursidentiteter och
“transportable” transporterbara (d.v.s. privata) identiteter. De situerade
identiteterna utgors av t.ex. ldrar- och inldrarrollerna i en klassrumskontext;
diskursidentiteterna utgors av de olika roller individerna har i en interaktions-
situation (den som initierar en diskussion, en lyssnare, etc.). En individ har med
sig sin transporterbara (privata) identitet i en given situation. Férutom att en
student deltar i en kurs i franska kan hon vara mamma till tva barn, 28 ar
gammal o.s.v. Genom att involvera inldrarnas privata identiteter i
larsituationerna, kan man fa inldrarna mer engagerade och beredda att
anstranga sig i interaktionen pa malspraket (Ushioda 2009:223).

Ushioda (2009, 2010, 2012) drar en parallell mellan transporterbara
identiteter och autonoma inldrare; inldraren ses som en komplett person med en
social identitet, situerad i en bestdimd kontext. I ett sprakklassrum ddr man
stravar efter att framja autonomi férsoker man nd malet genom att anvénda en
pedagogik som uppmuntrar studenterna att utveckla och uttrycka sina egna
identiteter med hjalp av spraket de ldr sig - de ska alltsd vara och bli sig sjdlva
(Ushioda 2009, 2010).

Om ldraren engagerar inldrarnas transporterbara identiteter och behandlar
inldrarna som individer och inte enbart som inlédrare &r det mer sannolikt att de
blir mer motiverade, hdvdar Ushioda (2009, 2010, 2012). Att inkludera
studenternas liv i inldrningssituationen, i form av uppgifter ddr de beskriver sin
familj, skriver om sina studier, planer for framtiden torde engagera
studenternas transporterbara identiteter.

I detta avsnitt som behandlade inldrarna diskuterades forst den vuxna
inldraren, sedan diskuterades Dornyeis motivationsstrategi dar ett relevant
undervisningsmaterial, inldrarnas maluppgorande och framgangsforvantningar
ingar. Darefter vidtog en diskussion av attribitioner, jag-teorier och ansvaret for
larande, slutligen diskuterades begreppet transporterabara identiteter.

I de tre foregaende avsnitten har lirandemiljon, lararen och studenterna
diskuterats. Autenticitet och ldrande diskuterades ur alla tre perspektiven:
larandemiljon, ldararen och studenterna. Orsaken till att autenticiteten lyfts fram
sd mycket dr denna faktors viktiga roll for framjandet av ansvarskdnsla och
autonomi. Autenticitet torde dven stoda en strdvan efter att skapa och
upprdtthalla en professionell och madlinriktad verksamhet. 1 frdga om
inldrningskontexten torde en glad, lekfull, samarbetsinriktad och icke-domande
omgivning stoda ldarande och engagemang. Efter denna diskussion av faktorer



60

med inverkan pa ldrande overgar jag till att presentera forskningsfragorna och
den metodologiska utgdngspunkten for studien.
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4 MATERIAL OCH METOD

I detta kapitel presenteras undersokningens metodologiska losningar,
angrepssdtt, och forskningsfrdgor. Dartill presenteras undersokningens
informanter och insamlandet av det empiriska materialet, slutligen diskuteras
analysen och tolkningen av undersokningsmaterialet. Jag har gjort foljande
lingvistiska val: substantivet “studenter” har 6vervigande anvints i betydelsen
“studerande”. Jag har velat undvika anvidndningen av den, i mitt tycke
klumpiga formuleringen “han eller hon”, darfor syftar pronomenet “han” pa
“studenten” medan pronomenet “hon” syftar pa ldraren. Ordet
inldrningskontext har anvints i betydelsen klassrumskontext. Med begreppet
larandemiljo  avses  inldrningskontexten  (sprdkklassen), = malsprdket,
kursinnehallet inklusive undervisningsmaterial och undervisningsmetoder
samt det emotionella klassrumsklimatet. I foljande avsnitt diskuteras
aktionsforskning som jag valt som metodologisk utgdngspunkt for denna
studie.

4.1 Aktionsforskning som metodologisk utgangspunkt och
angreppssatt

Det anses allmént att det var den amerikanska socialpsykologen Kurt Lewin
som introducerade aktionsforskningen, dtminstone inom socialpsykologi och
pedagogik (Kemmis 1993). I aktionsforskning flyter gransen mellan handling
(aktion) och forskning samman (Cohen, Manion & Morrison 2003).
Aktionsforskningen erbjuder sdtt pa vilka manniskor kan forbdttra sitt liv
(social life) genom att studera det som sker “hdr och nu”, dock i relation till
vidare sociala strukturer och processer. Malet &r att undersoka verkligheten for
att forandra den. (Kemmis 1993:3.)

Aktionsforskning &dr i grunden “forskning pa platsen” i syfte att bearbeta
ett konkret problem som finns i en hédr-och-nu-situation. Under
undersokningens olika skeden anvdnds mdanga olika metoder, bland annat
enkdter, intervjuer, dagbocker och fallstudier for insamlandet av det empiriska
materialet (Cohen, Manion & Morrison 2003:178). Bell (2000:15) podngterar att
aktionsforskning &r ett angreppssitt mer &n en metod eller teknik; hon pdpekar
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ocksd att den pagdr under en ldngre tidsperiod. Aktionsforskning dr en cirkulér
process ddr tolkningar analyseras, styrks eller revideras utifrdn nya iakttagelser
under arbetets gdng (Ronnerman 2004).

Vid genomgangen av olika slag av aktionsforskning stotte jag pa
begreppet Exploratory Practice (EP) (Allwright 2003:114), en utforskande
praktik. Allwright vidhaller att inldrningssituationen i sig har ett egenvirde, de
aktiviteter som pagar i sprakinldrningskontexten ska vara av hog kvalitet (jfr
Dewey 1980). For att kunna strdva efter kvalitet maste man forst utveckla
forstaelsen av vad kvalitet innebér i denna kontext.

Da ldarare undersoker sin egen praktik talar man om ”ldrare som forskare”
forskning. Detta begrepp torde kunna spdras till Lawrence Stenhouse och hans
efterfoljare i Storbritannien (Medway 1987). Stenhouse (1975:143) papekar att
det inte rdcker att forskare studerar ldrares arbete; ldrarna bor sjédlva studera sin
verklighet. I sin analys av ldrardriven forskning (practitioner research)
podngterar Jarvis (1999) den dynamiska aspekten i ldrarens personliga
praktikteorier. Han (ibid:132) tilldgger att teorin dr individuell och subjektiv,
eftersom det &dr praktikern som har gjort forandringar eller varit innovativ i en
praktiksituation som forandrats pad ett unikt sétt, och praktikern har lart av
erfarenheten. Efter denna diskussion av undersokningens metodologiska
utgangspunkt overgar jag till att presentera undersokningens metodologiska
16sningar.

4.2 Metodologiska losningar

I denna undersokning strdvar jag, for det forsta, efter att identifiera olika
ramfaktorer med inverkan pa ldrande och engagemang i en yrkeshtgskola. For
det andra avser jag att utforska frdgan om studenterna kdnner sig mera
motiverade for studier i franska om de sjdlva stéller upp inldrningsmal for
kursen. Slutligen forsoker jag belysa det sociala samspelets och ett relevant
kursmaterials inverkan pa ldrandet. Redan vid planeringsskedet av
foreliggande undersokning bestimde jag att involvera mina studenter som
medforskare. Det kdndes viktigt att f& studenternas dsikter och tankar om vér
gemensamma larmiljo. Fragestdllningarna skulle pd sd sétt belysas bade ur ett
larar-och ett inldrarperspektiv; bilden av vdr gemensamma larmiljo skulle bli
mer mangsidig och flerdimensionell.

Det vi kan, det vi forstar &r inte statiskt utan det &r situationskénsligt och
forandras over tid och rum. Det meningsskapande som vi ménniskor &r
delaktiga i tolkas som ett forverkligande av de olika roller vi tar med till en

7

situation och de roller vi utvecklar i situationen. Allt detta ses som ”“en
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aterspegling,[...] av den kultur vi lever i”. (Liberg 2005:85.) Libergs papekande
om att manniskans forstaelse dr foranderlig och kontextbunden kdnns mycket
relevant och viktigt; allt som diskuteras och behandlas bor stillas i relation till
den aktuella inldrningskontexten. Anward (2005: 66-67) konstaterar att den
praxisndra forskningens styrka ligger i att det som studeras inte riskerar att
dekontextualiseras, dven Carlgren (2005) podngterar kontextualiseringens
betydelse for analys och tolkning (se ocksa Bryman 1988).

Da avsikten dr dels att erhalla kunskap om det som sker i
klassrumssituationen och dels att tka forstdelsen om vad kvalitet innebér i en
inldarningskontext torde det vara viktigt att ta sig an fragestillningarna pa olika
sdtt. Jag har valt att ldta mina studenter komma till tals bla. via enkiter,
intervjuer, reflekterande loggbocker och kursutvdarderingar.  Allwright
(2003:114) podngterar alla gruppmedlemmars roll i och majlighet till utveckling
i en Oomsesidig process dadr forstdelse av kvalitet efterstrdvas. Det &r alltsd i
grund och botten fradga om en gemensam utvecklingsprocess ddr badde lararen
och inldrarna deltar. For mig kdndes det allt viktigare att forsoka initiera och
delta i en process som kunde utveckla min och mina studenters forstdelse av
kvalitet i sprdkklassrummet.

Kommunikationen mellan studenterna och mig har varit mycket vardefull;
den har varit en forutsittning for att denna undersokning har kunnat goras.
Med denna undersokning ville jag lira mig mera om de olika faktorer som
inverkar pd inldrningssituationen i franska, speciellt ville jag upptdcka de
faktorer som jag som ldrare kan inverka pa. Denna undersoknings empiriska
material utgors framst av uppfattningar, tankar och asikter som uttryckts olika
personer, med olika perspektiv pa kurserna i franska.

Da jag, i inledningsskedet av den hdr undersokningen, reflekterade over
olika faktorer som kunde inverka pd inldrningssituationen formulerade jag
nagra hypoteser. Dessa hypoteser ingdr som en del i mina personliga
praktikteorier. Mina teorier och hypoteser om hurdan en inldrningssituation
som framjar ldarande kunde se ut har utvecklats, forandrats och kompletterats
under undersokningens gang. Hypoteserna lyder pa foljande sétt:

1. Sena lektionstider och ett enda narundervisningstillfdlle i veckan
inverkar negativt pa larandet av franska.

2. Stora undervisningsgrupper dr problematiska; gruppstorleken har en
inverkan pa inldrningsklimatet.

3. Maluppgorande inverkar positivt pa studenternas engagemang (se
Dornyei 2001)
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4. Nar en student dr engagerad i en uppgift sker inldrning (se Ericsson
1989).

5. Ett relevant kursmaterial fraimjar engagemang (se Dornyei, 2001).

Denna undersokning har inspirerats av den etnografiska klassrumsforskningen,
men den &r inte etnografisk d&ven om jag under hela forskningsprocessen
stravar efter att inta den Idrandes perspektiv; ett perspektiv som &dven
karaktdriserar den etnografiska klassrumsforskningen (Kullberg 2004:200). D&
en ldrare undersoker det som sker i hennes undervisningsgrupper dr det viktigt
att hon strévar efter att distansera sig till bdde sin undervisning och sig sjilv,
konstaterar Kullberg (ibid). Det har varit nyttigt att forsoka se pa sitt agerande i
klass och pd klassrumskeendet utifrdn ett dskadarperspektiv. Men for att ett
sddant betraktande ska vara meningsfullt bor det vara planerat, regelbundet
och madlinriktat. Det etnografiska forskningsredskapet dagboken &r ett bra
distanseringsredskap (Kullberg 2004:204).

Da denna undersokning inleddes ar 2000 borjade jag systematiskt skriva
ner iakttagelser av och reflektioner over det som skedde i
inldrningssituationerna, jag skrev ocksa ner tankar och fragor. Jag reflekterade
bade 6ver min handling och i handlingen (Schon 1983). Jag bildade mig en
uppfattning om hur jag skulle kunna dndra pa ndgot, och provade sedan detta i
handling. Sedan kunde en ny omgdng av reflektion 6ver handling och nya
forsok inledas. Den process jag var involverad i kunde beskrivas med Schons
ord (1983:132, citerade i Aspelin 2003): “"Den unika och osdkra situationen blir
forstddd genom forsocket att fordndra den, och foérdandrad genom forsoket att
forsta den”.

Carlgren (2005: 11-13) ldagger fram tanken att syftet med ldrardriven
forskning snarare dr “verksamhets- och kompetensutveckling &n utveckling av
grundldggande kunskaper”. Hon tilligger att syftet med en ldrardriven
forskning dven &dr en ”stravan efter ett okat vetande savil som efter nytta” (ibid).
Vidare havdar hon att man inte kan utveckla den nédvéandiga kunskapen ifall
man inte idkar konkreta studier av konkreta praktiker. Med dessa konkreta
studier syftar man efter att forbédttra praktiken eller forsta den béttre, man har
dven som mal att bidra till forandring. Hon foreslar att ansatsen kunde
beskrivas som att praktikern blir forskare i sina egna erfarenheter. Detta leder,
enligt henne till beprovad erfarenhet. Carlgrens definition av larardriven
forskning som en strdvan efter att forbdttra praktiken eller uppna en storre
forstdelse av den uttrycker mycket bra det jag stravar efter att gora. Det gar inte
att forbdttra ndgonting som man inte forstar. Ifall processen med att forsoka
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forbédttra praktik inleds utan noggranna forsok till analys och forstdelse av de
olika faktorer och processer som dr involverade i denna praktik sa torde
forandrings- och utvecklingsarbetet bli mer eller mindre slumpmassigt. Efter att
i detta avsnitt ha diskuterat studiens metodologiska l6sningar 6vergar jag till att
presentera forskningsfragorna i nédsta avsnitt.

4.3 Forskningsproblem och forskningsfragor

De olika fragestédllningarna angdende ramfaktorer, maluppstédllande och det
sociala samspelet i inldrningsgrupperna utmynnade i f6ljande forskningsfragor:

1. Vilken inverkan har olika ramfaktorer pa inldrningssituationen i
franska vid yrkeshogskolan Arcada?

2. Vilka orsaker uppger studenterna for sin studieframgdng/ brist pa
studieframgang i franska?

3. Vad kédnnetecknar en inldrningssituation som framjar lirande av
franska vid yrkeshogskolan Arcada?

De olika forskningsfragorna 6verlappar varandra, detta ser jag som oundvikligt
da malet med denna undersokning &r att forsoka besvara min huvudsakliga
forskningsfraga: Vad kdnnetecknar en inldrningssituation som framjar ldrande
av franska i yrkeshogskolan Arcada?

For att besvara mina forskningsfragor borjade jag ldsa teoretisk litteratur
som tangerade mitt intresseomrade. Ddrefter overgick jag till att planera
metoderna for insamlandet av empirin for besvarandet av forskningsfragorna.
Valet av insamlingsmetoder styrdes av studiens syfte och fragestallningar, dven
tidsaspekten spelade in; jag var tvungen att 6vervaga hur mycket tid som fanns
till forfogande for insamlandet av det empiriska materialet (se Kvale 1997).
Utifrdn studiens syfte bestdimde jag dven vilka informanter som skulle delta i
undersokningen.

De tva forsta forskningsfrdgorna besvarades framst utgdende fran
studenternas intervju- och enkédtsvar. Det bor dock tilliggas att den forsta
forskningsfrdgan dven besvarades utgdende fran ldrarens reflektioner. Den
tredje forskningsfrdgan besvarades med hjdlp av ldrarens reflektioner,
dagboksanteckningar, olika artefakter i form av utdrag ur studenternas
loggbocker, arbetsdagbdcker och kursutviarderingar samt studenternas interviju-

och enkdtsvar. Figur 3 presenterar de tre forskningsfragorna och deras inbordes
torhallande:
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Vilken inverkan har olika
ramfaktorer pa
inlarningssituationen i
franska vid yrkeshogskolan
Arcada?

Vilka orsaker uppger
studenterna for sin
studieframgang / brist pa
studieframgang?

Vad kdannetecknar en
undervisningssituation
som framijar larande
vid yrkeshogskolan
Arcada?

FIGUR 3. De tre forskningsfragorna och deras inbordes férhallande.

Efter denna genomgang av forskningsproblemen och forskningsfragorna
overgar jag till att presentera undersokningens informanter och insamlandet av
det empiriska materialet.

4.4 Undersokningens informanter och insamlandet av det
empiriska materialet

I detta avsnitt presenterar jag ndrmare informanterna och insamlandet av det
empiriska materialet. Det empiriska materialet for denna studie samlades in
med hjdlp av dels enkdter och intervjuer och dels genom observationer av den
undersokta verkligheten i form av ldrarens dagboksanteckningar rorande
skeenden i under-visningsgrupperna. Dartill utgors det empiriska materialet av
artefakter i form av utdrag ur studenternas loggbocker over utférda
distansuppgifter och kursutvirderingar. Det empiriska materialet fér denna
undersokning tiacker dren 2000-2006. Informanterna utgjordes av ndgra av mina
undervisningsgrupper i franska vid yrkeshogskolan Arcada under samma
period.

Empirin for undersokningens forsta skede (dren 2000-2002) bestar av
enkdter, intervjuer och lararens dagboksanteckningar och reflektioner. Forutom
empiri av det ovanndmnda slaget ingick det i studiens andra skede &ven utdrag
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ur studenternas reflekterande loggbocker dver utforda distansuppgifter, utdrag
ur kursutvdrderingar och arbetsdagbocker.

Att det empiriska materialet samlats in pa flera olika sétt och under olika
tider motiverar jag med att jag undersoker ett komplext system (se van Liers
1996, Cilliers’, 1998 definitioner av inldrningskontexten). Detta val motiverar
jag dven med min forskningsuppgift; samtidigt som jag, med hjidlp av denna
undersokning, vill utvecklas som ldrare stravar jag efter att forsoka forstd hur
en inldrningssituation som mojliggor/framjar larande kunde se ut. I samband
med att jag har utvecklat kurserna i franska har nya fragor uppkommit. Jag har
velat fa mina studenters respons pa olika fordandringar i kursernas
uppldggning, darfor har ytterligare empirsikt material samlats in. I tabell 2 har
jag gjort en sammanstdllning Over undersokningens olika skeden,
informanterna och det empirska materialet:
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TABELL 2. Sammanstillning 6ver undersokningens tvd skeden, informanterna och det
empiriska materialet.

Undersékningens Informanter Data
forsta skede
Liaséaren 2000-2002 48 studenter i nyborjarfranska, | Enkat1

lasdren 2000-2002

37 studenter i nyborjarfranska, | Enkit 2
lasaren 2000-2002

8 studenter i fortsdttningsfranska 2, | Inspelade intervjuer
lasaret 2001-2002

Léraren Dagboksanteckningar,
reflektioner
Undersékningens Informanter Data
andra skede
Lasaren 2003-2006 24 studenter i nyborjarfranska, | Reflekterande skriftlig logg-
lasaret 2003-2004 bok  ©ver  obligatoriska
distansuppgifter

5 studenter ur kursen fortsédttnings- | Intervjuer
franska 1, hostterminen 2004

17 studenter i nyborjarfranska, Enkat
hostterminen 2004

9 studenter i kursen i turismfranska, | Kursutvardering
varterminen 2005

2 studenter i kursen nyboérjarfranska, | Intervju
hostterminen 2006
Dagboksanteckningar,
Lé&raren reflektioner

Denna undersoknings informanter utgérs av ndgra av  mina
undervisningsgrupper i franska under aren 2000-2006. Studenterna &r mina
“medforskare”; deras forskningsinsats utgors av deras svar pa enkidt- och
intervjufrdgor, utdrag ur olika artefakter sdsom studenternas reflekterande
loggbocker, arbetsdagbocker och kursutviarderingar samt deras inverkan pa
klassrumskeendet bade da de var ndrvarande och d& de var franvarande.
Varfor ocksa da de var franvarande? Ett av incitamenten till undersdkningen
var min frustration 6ver den ibland ratt stora studentfrdnvaron i kurserna i
nyborjarfranska.

Orsaken till att jag delat in undersokningen i tvd skeden hérrér frdn min
onskan att forstd och utveckla larandekontexten dédr mina studenter och jag
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verkar. Da denna undersokning (hostterminen 2000) inleddes hade jag inte
dnnu inlett utvecklingsarbetet av mina kurser i franska. Under det forsta skedet
av undersokningen (lasdren 2000-2002) stravade jag efter att ta reda pd mina
studenters uppfattningar om bl.a. olika ramfaktorers inverkan pa studenternas
larande och engagemang. Avsikten var att studenternas synpunkter och asikter
skulle hjdlpa mig i mitt utvecklingsarbete av nyborjarkurserna i franska. Det
andra skedet av undersokningen (2003-2006) belyser hur de genomférda
forandringarna i nyborjarkurserna inverkat pa larandekontexten.

Som informanter for undersokningens forsta skede valde jag studenterna i
tvd nyborjarkurser i franska under ldsdren 2000-2001 och 2001-2002. Dessa
studenter besvarade tva enkéter, en vid kursens borjan, en annan vid kursens
slut (se bilagor 1 och 2). Sammanlagt 48 studenter besvarade enkit 1 och 37
studenter besvarade enkdt 2. Dessutom utgjordes informanterna av en kurs i
fortsdttningsfranska 2 ldasaret 2001-2002; det var en liten undervisningsgrupp
med endast atta deltagare, dessa studenter intervjuades vid kursens slut.
Dessutom skrev studenterna, vid kursens borjan, ner sina inldrningsmal for
kursen; frdgan om varfor de valt att studera franska behandlades dven.

Avsikten med det andra skedet av undersokningen var att forsoka fa reda
pa vilken inverkan utvecklandet av kurserna i franska hade haft pa
studenternas ldarande och engagemang. Fordandringarna som jag hade gjort i
kurserna hade foranletts av den respons jag fick av studenterna genom
enkdterna under ldasdren 2000-2002 samt studentintervjuerna under véren 2002.
Vissa fordndringar berodde pa beslut som gjorts pa mesonivdn (inom
yrkeshdgskolan). Aven mina egna reflektioner och ett omfattande studium av
sprakdidaktisk, lingvistisk och pedagogisk litteratur var som grund for
forandringarna i kurserna.

Som informanter for detta andra skede av undersdkningen ingick a)
studenterna i kursen i nyborjarfranska 2003-2004, b) studenterna i kursen
nyborjarfranska 2004 (kursen inleddes hostterminen 2004), c) fem studenter i
kursen fortsattningsfranska 1 2005, d) studenterna i kursen turismfranska 2005
och e) tva studenter ur nyborjarkursen i franska 2006. I foljande avsnitt 6vergar
jag till att beskriva insamlandet av det empiriska materialet; férst behandlas
enkédterna.

Enkiter

En stor del av det empiriska materialet samlades in med hjidlp av enkiter;
sammanlagt har jag sammanstallt och anvént tre olika enkdter (bilagor 1, 2 och
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4). Orsaken till valet av enkdter som en metod for materialinsamlingen var att
de undersdkta inldrningsgrupperna var forhallandevis stora. Det skulle ha
kravts mycket tid att intervjua undervisningsgrupper med omkring 30
deltagare. Dessutom hdvdar jag att fragorna i enkdterna var val anpassade till
valet av insamlingsmetod.

Studenterna som deltog i kurserna i nyborjarfranska under aren 2000-2002
besvarade tvd enkdter (enkdt 1 och enkdt 2). Sammanlagt 48 studenter i
kurserna i nyborjarfranska under aren 2000-2002 besvarade enkidt 1, medan
enkdt 2 besvarades av 37 studenter. Innan studenterna besvarade fragorna i
enkdterna berdttade jag utforligt for dem om min avsikt att undersoka olika
faktorers inverkan pa inldrningssituationen i franska. Jag bad studenterna om
lov att f4 anvdnda deras svar i undersokningen; alla studenter gav sitt
samtycke; detta samtycke gavs i muntlig form.

Studenterna besvarade enkdt 1 under kursens forsta lektion efter att vi
forst haft en diskussion om det franska sprdket, dess betydelse och studenternas
erfarenheter av franska samt kursens uppbyggnad och kursinnehall. Darefter
presenterade jag fradgeformuldret; vi gick tillsammans igenom alla frdgorna
eftersom jag ville forsdkra mig om att studenterna forstod alla fragor. Enkét 1
(bilaga 1) bestod av fem Oppna fragor och ett pastdende av Likert-typ. Enkdten
inleddes med en friga om vilka sprakliga fardigheter studenterna ansag att
borde betonas i kursen. Min tanke var att studenterna skulle ta ett storre ansvar
for sitt larande om de maérkte att de kunde inverka pd kursinnehdllet (se Dam
1995).

Studenterna ombads dessutom skriva ner sina inldrningsmal och
reflektera over faktorer som kunde hindra dem fran att na sina mal. De skulle
dven reflektera over sdtt att komma Over mojliga svdarigheter. Studenterna
skulle ytterligare ta stéllning till pastdendet ”“Jag dr beredd att aktivt delta i
kursen och bidra till en lyckad kurs”. Med hjdlp av detta pastdende stravade jag
efter att fa studenterna att reflektera 6ver fragan om vilket ansvar alla deltagare
har for att en kurs ska bli lyckad.

Under den sista lektionen (i nyborjarkurserna 2000-2002) besvarade
studenterna enkdt 2. Denna enkét (bilaga 2) bestod av 14 fradgor: 11 6ppna
fragor, tva fragor av Likert-typ och tva ja-nej-frdgor med svarsalternativen ja,
nej, ingen asikt. Enkédten inleddes med tre sjdlvvarderingsfragor. Ellmin (2000)
hdvdar att det dr den person som stdller upp mdlen som ocksa ska utvardera
dem. Det &dr uppenbart att denna princip &r viktig ur motivationshdnseende.
Ifall studenten upplever att han ndtt malen han stédllde upp for kursen torde
detta stdrka hans sjdlvbild som sprdkinldrare. Denna positiva upplevelse kan
leda till att han vill fortsétta ldra sig.
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Jag ville ocksd fd reda pd vilka orsaker studenterna gav for sin
studieframgang respektive brist pd studieframgang (se Dam 1995). Ett syfte
med denna frdga var att ta reda pa hur kursens uppldaggning kunde dndras sa
att forutsiattningarna for larande forbattrades. En annan avsikt med fragan var
att fa information om i vilken utstrdackning inldrarna gav inre (t.ex. brist pa
intresse, motivation) eller yttre orsaker (t.ex. forvarvsarbete, ldraren, antalet
lektioner i veckan) till studieframgdngen. Studenterna besvarade dven ndgra
frdgor rorande ramfaktorer, sdsom antal lektionstillfdllen i veckan. En fraga
gdllde kursinnehallet; studenterna skulle dértill reflektera 6ver huruvida de var
nojda med sin studieframgang. Avsikten med den sistndmnda fragan var att de
skulle fds att reflektera over forhdllandet mellan investering och utdelning.
Hade de uppnatt de uppstdllda madlen, var resultatet vart besvaret? Borde de
kanske ha satsat mera? De ombads dven berdkna hur mycket tid de anvant pa
att ova franska utanfor sprdkklassen. Jag hdvdar att frdgan om konkurrerande
aktiviteter dr mycket relevant i en yrkeshogskolekontext, darfor ombads
studenterna skriva ner olika faktorer som inverkat pa deras deltagande.

Med hjdlp av dessa enkiter hoppades jag erhdlla data som bade skulle
utgora en del av det empiriska material som behovdes for att besvara mina
forskningsfragor, och som dven kunde hjdlpa mig att utveckla mina kurser i
franska. Jag hade ytterligare en tredje forhoppning, ndmligen att enkédterna
skulle kunna tjana som “reflektionsverktyg” for studenterna och hjdlpa dem att
bli autonoma inldrare med ansvar for sitt larande (Dam 1995).

Uppldagget som jag valt, ndmligen att anvdnda enkiterna bade som ett satt
att samla in en del av mitt empiriska material och som ett verktyg for
studenternas sjdlvreflektion dr en aning problematisk. Vissa av enkatfrdgorna
tjdnade enbart syftet att hjdlpa studenterna att reflektera over sitt engagemang
och ldrande av franska. Varfor valde jag da detta uppldgg? Det var viktigt att
inte bara ldraren utan dven studenterna skulle ha nytta av undersékningen.
Storsta nyttan av utvecklandet av kurserna skulle framtida studenter fa, inte de
studenter som besvarade fragorna. Sdledes skulle studenterna inte enbart hjdlpa
mig att utveckla kurserna i franska utan de skulle ocksa stodas till att bli
autonoma inldrare med ansvar for sitt larande.

Enkit 3 (bilaga 4) besvarades av studenterna i gruppen nyboérjarfranska
2004 under kursens sista ndrundervisningstillfdlle. Sammanlagt 17 studenter
besvarade enkdten som bestod av 9 6ppna fragor, tva av fragorna var ja/nej
frdgor. Avsikten med denna enkét var att ta reda pa studenternas asikter om en
arbetsdagbok som jag introducerat i kursen, kursinnehéllet, uppgifterna och
kursens uppldggning. Harnést presenteras intervjuerna.

Intervjuer
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For denna undersokning intervjuade jag tre olika studentgrupper. Under det
forsta skedet av undersokningen intervjuades alla atta studenter som deltog i
kursen fortsittningsfranska under varterminen 2002. Jag hade valt att ta med
denna kurs i undersokningen eftersom den, i mitt tycke, fungerade bra och jag
var intresserad av att ta reda pa orsaken till detta. Denna information rédknade
jag med att erhdlla genom att vinda mig till studenterna i kursen och fraga dem
om deras uppfattningar om densamma. Genom att jamftra min uppfattning om
kursen med studenternas uppfattningar hoppades jag kunna identifiera ndgra
faktorer som framjar larandet av franska i en yrkeshogskola.

Jag upplevde det som mycket viktigt, da jag intervjuade mina studenter,
att tdnka 6ver min roll och mitt upptradande. Jag var man om att signalera at
studenterna att jag gjorde mitt bdsta for att forsoka forstd dem och ta deras
tankar pd allvar. Intervjusituationen forsokte jag gora sa trygg och avslappnad
som mojligt; intervjun dgde rum i samma sprakklassrum déar vi ocksd annars
hade vara lektioner. Vid intervjutillfdllena berdttade jag ingdende om min
avsikt att borja forska i olika faktorers inverkan pd ldrandet av franska vid
yrkeshogskolan. Jag berdttade for studenterna att jag sammanstéllt en
uppséttning fradgor som jag hoppades de ville besvara. Innan de individuella
intervjuerna inleddes bad jag muntligt om lov av studenterna att spela in
intervjuerna och anvanda svaren fér min undersokning, ingen av dem stillde
sig negativ till detta. Vi anvdnde samma horlurar som under en vanlig lektion i
franska. Jag vill pdpeka att studenterna var pafallande villiga att bli intervjuade;
de verkade anse det vara viktigt att fa tala om sina tankar och erfarenheter.
Intervjuerna bestod av 12 6ppna fragor, vissa fragor fungerade mera som
diskussionsoppnare &n som material for min undersokning. Fragorna behand-
lade teman som hur val inldarningsmdlen uppnatts, det sociala samspelet samt
kursmaterialets relevans for studenterna (bilaga 3).

Under undersokningens andra skede intervjuade jag dessutom 5 studenter
ur gruppen fortsittningsfranska 2004. Da jag under hosten 2004 hade fem
studenter i en fortsdttningskurs som under ldsaret 2003-2004 deltagit i en
nyborjarkurs dar lektionstiderna foljde det gamla monstret (ett lektionstillfalle i
veckan) valde jag att intervjua dessa studenter for att fa deras synpunkter och
asikter angaende forandringarna i ramfaktorerna jamfort med nyborjarkursen
de tidigare deltagit i. Intervjun dgde rum efter kursens sista lektion. Alla fem
studenter var ndrvarande under hela intervjun, intervjun kunde mera liknas vid
en informell diskussion mellan studenterna och mig. En av frdgorna som de
besvarade berdrde schemaldggningen av kurserna. Fortsdttningskursen som de
deltog i hade lektioner tva gdnger i veckan och lektionstiderna var mandag
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formiddag och torsdag formiddag. Studenterna ombads jamfora
fortsattningskursens lektionstider med dem de hade haft i nyborjarkursen.

Slutligen intervjuade jag tvd studenter som deltagit i nyborjarkursen i
franska under hostterminen 2006 eftersom jag onskade fa ytterligare ndgra
studenters syn pd de “férnyade” nyborjarkurserna i franska. Valet av de
studenter som skulle intervjuas var slumpmaissigt. Innan jag delade ut
provpappren for kursens sluttentamen i franska ritade jag ett litet kryss uppe i
vénstra hornet av tva provpapper. I samband med utdelandet av provpappren
informerade jag studenterna om att tva papper var utrustade med ett kryss och
att jag hade for avsikt att intervjua de studenter som fitt dessa provpapper.
Intervjuerna skulle dga rum foljande dag. De tva studenterna som fick pappren
utrustade med ett kryss samtyckte till intervjun som skulle spelas in; de var
ocksa inforstddda med min avsikt att anvdnda intervjumaterialet for denna
undersokning. Jag hade forberett ett urval 6ppna fradgor, de var sammanlagt 10
till antalet. Frdgorna behandlade ndgra av kursens ramfaktorer sasom
tidsfaktorer, kursinnehall och undervisningsmetoder. Studenterna i kursen i
turismfranska ldsaret 2005 besvarade en skriftlig kursutvardering, denna
presenteras i det foljande.

Skriftlig kursutvirdering

Eftersom mélet med sprakstudierna i en yrkeshdgskola dr att studenterna ocksa
lar sig ett yrkesinriktat sprdk beslot jag mig for att dven inkludera en kurs i
turismfranska (ldasdret 2004) i mitt undersokningsmaterial. Det som s&rskilt
intresserade mig att ta reda pa var studenternas dsikter om kursinnehdllet.
Kursen var avsedd for studenter som hade deltagit i nyborjarkursen eller hade
motsvarande kunskaper. Pa kursen behandlades bl.a. foljande d&mnen: Att
presentera sig sjdlv och andra, att tala i telefon, att bestélla och att ta emot en
bestdllning pa kafé och pd restaurang, att begdra om notan och att ta betalt, att
boka hotellrum. Eftersom jag framst var intresserad av studenternas
utvardering av kursinnehallet samt deras sjdlvvardering beslot jag mig for att
inte sammanstélla ett frageformuldr utan istdllet be dem utvardera kursen,
kursinnehdllet och sin egen arbetsinsats. Studenterna besvarade skriftligt
foljande tre 6ppna fragor:

1. Vad anser du om kursens uppldggning och kursinnehdllet?
2. Hur kunde kursen utvecklas? Ge forslag!

3. Vad anser du om din egen arbetsinsats?
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Det empiriska materialet bestod dven av utdrag ur reflekterande loggbocker
och arbetsdagbocker, dessa diskuteras i det f6ljande.

Loggbok och arbetsdagbok

Under aren 2000-2003 pagick kurserna i nyborjarfranska hela ldsaret. Under
lasdret 2003-2004 infordes en obligatorisk arbetspraktik for studenterna i vissa
utbildningsprogram under varterminens sista del. Av denna orsak bestod de
sista kursveckorna av ett datorstott distansldrande; ingen nadrundervisning
ingick under dessa sista veckor, forutom ett ndarundervisningstillfdlle da kursen
utvdrderades. Jag bestimde mig for att inféra en loggbok i nyborjarkursen for
att studenterna, med dess hjdlp, skulle kunna dokumentera sitt distansldrande.
I loggboken skulle foljande inga:
a) en presentation av natsidor studenten hade arbetat med

b) en motivering 6ver varfor studenten valt att arbeta med en viss
nédtsida

c) vad studenten ldrt sig
d) ett omdome om nitsidan/sidorna

e) en uppskattning av hur mycket tid studenten anvant for att 6va
franska med hjdlp av ndtsidorna

Denna loggboksrapport skulle studenterna limna in da praktikperioden
avslutats. Tidigare hade det inte ingdtt distansldrande i mina kurser i franska,
men inforandet av den obligatoriska arbetspraktiken pdkallade detta
forfarande.

Mitt beslut att introducera en reflekterande loggbok hade inspirerats av
Dam (1995) och hennes konstaterande att det &r viktigt, dd man stravar efter att
utveckla inldrarnas autonomi, att bade dokumentera inldrningsprocessen och
produkten (det inldrarna lart sig). Denna dokumentation kan goras med hjalp
av till exempel en loggbok eller portfolio (Dam: ibid). Aven mina studier av
portfoliometodiken (Ellmin 2000), ddr vikten av reflektion och metakognition
betonas, var ett av incitamenten for att infora en loggbok.

Eftersom denna undersokning tar avstamp i min ldrarverklighet och jag
frdn borjan antagit 4ven den larandes perspektiv sd anser jag det vara naturligt
att det syns att jag, under processens lopp lart mig mycket och utvecklats som
larare. Under undersokningens lopp har ny forstdelse och nya perspektiv fogats
till de gamla. I ett ganska tidigt skede av undersokningen insdg jag att
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enkdterna (som studenterna besvarade under ldasdren 2000-2002) inte rackte till
som reflektionsverktyg. Ett reflektionsverktyg borde tas fram oftare dn tva
ganger per kurs, en gang i borjan av kursen och en gang vid kursens slut.
Sdledes beslot jag mig for att introducera en arbetsdagbok i mina kurser och pa
s sdtt hjdlpa studenterna att utveckla sina metakognitiva fardigheter (se Dam
1995 och Ellmin 2000). Detta beslut hade dven inspirerats av det, i mitt tycke,
lyckade forsoket med datorstodda distansuppgifter med tillhorande
reflekterande loggbok.

I borjan av kursen uppmanade jag studenterna att skaffa ett hifte som
skulle anvdndas som en arbetsdagbok. I detta hifte var det meningen att
studenterna skulle gora uppgifter ddar de skrev om sig sjdlva. Dessutom skulle
studenterna skriva kommentarer till uppgifterna som gjordes i
arbetsdagbockerna samt &dven till de datorbaserade uppgifter som gjordes
under kursens lopp. De uppmanades att sdga sin asikt om uppgifterna; vad
som var bra eller daligt med dem och hur nyttiga de ansdg uppgifterna vara.
Dessutom skulle studenterna uppskatta hur mycket tid de anvant for de
enskilda uppgifterna. Tanken bakom denna arbetsdagbok var, dels att hjdlpa
studenterna att reflektera over sitt lirande genom att skriva ner tankar och
kommentarer, dels att skapa ett dokument som dskadliggjorde deras framsteg i
franska (se portfoliometodiken, Ellmin 2000). Vid planeringen av uppgifterna
som skulle skrivas i arbetsdagbockerna utgick jag frdn tanken att det d&r mer
motiverande for inldrarna att gora uppgifter som hanfor sig till deras eget liv, i
stdllet for att anvanda bokens ¢vningar som visserligen var pedagogiskt vl
uttdnkta, men kanske inte alltid sa relevanta for studenterna (Ushioda 2010).

Jag har anvént utdrag ur framst loggbockerna men dven i viss man ur
arbetsdagbockerna for att illustrera studenternas asikter om kursinnehdllet och
undervisningsmaterialet.

Denna undersoknings informanter utgjordes av bdde studenterna och
lararen; salunda utgor lararens reflektioner och dagboksanteckningar en del av
det empiriska materialet.

Lararens reflektioner och dagboksanteckningar

Denna undersokning har fokus pa inldarningskontexten och jag har i min dubbla
egenskap av ldrare och forskare av min egen praktik bade formanen och
skyldigheten att reflektera over mitt agerande och oOver det som sker i
inldrningskontexten. Varfor &r reflektion viktigt for en larare? Det &r inte ndgra
yttre regelverk som besvarar frdgan om vad ldraren ska gora utan svaren hittar
hon inom sig sjdlv, hdvdar Buber (citerad i Aspelin 2005:32). Vi ldr inte av
erfarenheter. Vi lar av att reflektera over erfarenheter (Dewey 1963:13, min
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oversdttning). Vad innebar reflektion? Jennifer Moon, som forskat i reflektiv
praktik (reflective practice) ger f6ljande definition av reflektion:

Reflection is a form of mental processing - like a form of thinking - that we use
to fulfill a purpose or to achieve some anticipated outcome. It is applied to
relatively complicated or unstructured ideas for which there is not an obvious
solution and is largely based on the further processing of knowledge and
understanding and possibly emotions that we already possess (baserat pa Moon
1999 i Barrett 2005:30).

Reflektion - eller reflexivitet - handlar om att reflektera kring forutsiattningarna
kring sin egen aktivitet och hur den egna personliga och intellektuella
involveringen paverkar forskningsprocessen och resultatet (Alvesson &
Skoldberg 1994).

Hur syns ldrarens tankar och reflektioner i denna studie? Hela studien
genomsyras av mina fragor, reflektioner och iakttagelser, samt de slutsatser jag
dragit av dessa, dartill ingdr mina tolkningar av studenternas enkdtsvar,
intervjusvar och kursutvdrderingar. Men dessutom har jag pa olika stillen i
undersokningen inkluderat utdrag ur mina anteckningar som gjorts efter
lektionerna. Jag antecknade oftast direkt efter lektionerna mer sillan under
lektionerna. Darfor maste jag stédlla mig fragorna: “Vad dndras?”, “Vad gar
forlorat?”. Kullberg (2004:94) konstaterar att tillforlitligheten &r storre vid direkt
noterande dn dd man antecknar i efterhand. Jag vill trots allt hdvda att det valda
tillvagagdngssattet var det enda méjliga i mitt fall; jag hade den dubbla rollen
av ldrare och forskare. I klassrummet var jag framst ldrare, forskarrollen hade
jag utanfor klassrummet. For mig som forskande ldrare har reflektion dven
inneburit att jag skrivit upp stodord och korta fraser under lektionernas lopp,
stodord som hjédlpt mig att komma ihdg situationer och hidndelser som &gt rum
under lektionerna.

I det foregdende har jag diskuterat undersokningens malgrupper och
insamlandet av det empiriska materialet. Harnast 6vergar jag till att presentera
bearbetningen av det empiriska materialet.

4.5 Bearbetning av det empiriska materialet

I detta avsnitt presenteras analys och tolkning av det empiriska materialet. Det
empiriska materialet utgjordes av enkiter, intervjuer, skriftliga utvarderingar,
utdrag ur loggbocker och arbetsdagbocker samt ldrarens reflektioner och
utdrag ur ldrarens dagboksanteckningar. I foreliggande undersokning utgar jag
fran ett holistiskt synsitt (Hakansson 2006), vilket innebar att helheten &r storre
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dn summan av delarna och att ingenting kan beskrivas, tolkas eller forstas utan
att kontexten beaktas. I min analys har jag inspirerats av den hermeneutiska
vetenskapsinriktningen (se Hdkansson 2006, Thomassen 2007). Hermeneutiken
utgar fran att manniskan har motiv for sina livsyttringar; dessa motiv syns i
handlingar, sprak och gester. Méanniskor lever i ett bestimt historiskt
sammanhang ddr det finns gemensamma begrepp och symboler. Den
hermeneutiska forskningen dr subjektiv, forskaren anvdnder medvetet sina
vdrderingar i forskningsprocessen; forskarens livserfarenheter och kunskap
utgor hans/hennes forforstaelse. (Tebelius 1987: 32-35.) Enligt Hakansson (2006:
57) dr hermeneutiken en filosofi om hur man kan bedriva forskning for att
uppna djup och forstdelse.

Da jag ser tillbaka pa vissa lektioner jag holl for ungefar tio ar sedan kan
jag med en rysning dra mig till minnes ndgon mork mandagseftermiddag med
en handfull studenter som halvhjartat jobbade pad med en 6vning i franska. Jag
kunde maérka hur frustrationen och ledan kom 6ver mig. Ibland rymde jag filtet
for en stund, med svepskilet att jag skulle himta d&nnu en 6vning eller en
efterlamnad kassett. Det var for att slippa dylika upplevelser som jag satte
igdng med denna undersokning.

En lang rdacka av bdde positiva och negativa upplevelser av hdllna
lektioner utgor en del av min forforstdelse. Men ifall jag byggde min tolkning
endast pd dessa och andra erfarenheter sd skulle min undersokning inte vara av
alltfor stort varde. Min méanniskosyn, min syn pa kunskap och larande samt ett
reflekterande  6ver bade min roll och studenternas roll i
undervisningssituationen dr ndgot jag bor redogora for (se kapitel 3). Dessutom
bor allt detta studeras mot bakgrunden av en teoretisk referensram (se kapitel
3).

Min analys och tolkning av det som sker i inldrningssituationen i franska
dar subjektiv, jag forsoker enligt basta formdga forstd och tolka det jag upptacker
i mina undervisningsgrupper i franska. Ifall jag var en sprdkldrare som nyligen
inlett sin sprdkldararbana skulle tolkningen sdkerligen avvika mycket fran den
tolkning jag nu gor med mer &n 25 ars erfarenhet av lararyrket. Min 6nskan att
forsta, om mojligt, att forbdttra min professionella praktik &r stark. Det &r inte
bara en Onskan att med intellektet forsta, utan kidnslor dr dven inblandade.
Enligt Thomassen (2007: 96-97) ger erfarenhet oss ny forstaelse och insikt. Hon
tillagger:

den vrider om mina perspektiv, forandrar och kompletterar mina férdomar och
vidgar ddrmed min horisont. Detta dr mdjligt endast for att erfarandet rymmer
en Oppenhet. Jag Oppnar mig for att fa& grepp om meningen med det nya jag
forsoker forstal[...]Erfarenhet dr ett forlopp i tiden, en alltid oavslutad process. Att
erfara dr att erfara att jag standigt har ndgot nytt att erfara!
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Thomassen (ibid) konstaterar, hdnvisande till Gadamer®, att begreppet
fordomar i denna kontext innebdr att “all mening och all forstdelse &r
strukturerad av en icke medveten forforstdelse”.

Foreliggande undersokning &r kvalitativ till sin natur. Med kvalitativa
undersokningar forsoker “man nd en forstdelse for den livsvdrld ménniskor
har, det sétt de ser pa sig sjdlva och pa sin relation till sin omgivning” (Hartman
2004:273).

Med ett kvalitativt material avses forenklat ett material som till sitt
uttryckssatt dar text. Texten kan ha kommit till med hjdlp av forskaren eller
oberoende av honom. Det kan vara frdga om olika slag av intervjuer och
observationer, de senare kan vara personliga dagboksanteckningar. I en
kvalitativ undersokning, da den dr som bést, lever forskningsplanen med
forskningsprojektet. En Oppen forskningsplan podngterar det faktum att
forskningens olika skeden - insamling av material, analys, tolkning och
rapportering - vdvs in i varandra. I en kvalitativ undersokning finns tolkningen
som en del av hela undersokningsprocessen, och det &r inte alltid litt att spjdlka
upp undersokningsprocessen i efter varandra foljande skeden. (Eskola &
Suoranta 1998: 15-16.)

Forhdllandena som undersoks dr komplexa, ingenting férekommer (sker)
pa exakt samma sétt tva ganger (Wolcott 2005:19). Den kvalitativa forskningen
bygger pa "forutsittningen att vi genom sprédket kan ta del av varandras inre
vdrldar”. Inifrdnperspektivet dr en forutsiattning for forskningsprocessen.
(Tebelius 1987:45.)

I denna undersokning har jag valt ett konstruktivistiskt forhallningssatt;
enligt Hagg och Kuoppa (1997) innebér detta forhdllningssitt att vi inser att var
egen uppfattning av faktiska hdndelser dr en av flera mojliga versioner av det
som hént. Vi konstruerar vara verklighetsbilder genom att tolka och minnas
selektivt. Ett konstruktivistiskt forhdllningssdtt kan hjdlpa oss att lyssna pa
andra och att respektera deras versioner d&ven om de inte 6verensstimmer med
vara egna. Det innebar framfor allt en Overtygelse om att det ar mojligt att
dekonstruera, att se pd en situation pa flera olika sitt och att nya infallsvinklar pa
ett problem ocksa innebar att det finns flera sitt att 16sa det.(Hédgg & Kuoppa
1997:16-17.)

Kullberg (2004) papekar att man ofta kallar den kvalitativa forskningen
induktiv och den kvantitativa deduktiv. Men Starrin (1994:26) havdar att det,
vid kvalitativ forskning, snarare handlar om abduktion &n induktion. Han

6 Hans-Georg Gadamer, tysk filosof vars stora insats ligger i utvecklandet av den
moderna hermeneutiken.
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4

karaktdriserar abduktion som ” en stindig och mycket snabb vaxelverkan
mellan observationer och idéer och mellan delar och den ’framvixande’
helheten”.

Denna undersokningsprocess, som pdgatt under en langre tid, har varit en
lang upptdcktsresa dar jag har testat olika tankar, idéer, och gjort observationer
och ibland koncentrerat mig pa mindre delar av undersokningen men dnd4 hela
tiden med helheten i tankarna.

I det foljande 6vergdr jag till att beskriva behandlingen av underssknings-
materialet. Forst diskuterar jag enkdt-och intervjusvaren, for att sedan overga
till att diskutera det ¢vriga undersokningsmaterialet. Vid genomgangen av
enkdtsvaren i de tre enkdterna gavs varje enkdtfraga en egen rubrik; tva av
rubrikerna lydde “asikter om undervisningsmaterialet” och ”asikter om
kursens lektionstider och antal undervisningstillfdllen i veckan”. Efter en forsta
genomlédsning av svaren inleddes grupperingen av svaren; jag samlade alla
studentsvar och kommentarer under de enskilda rubrikerna. Enkiterna
besvarades anonymt, men jag forsdg varje enskild enkitblankett med ett
Iopande nummer da jag inledde renskrivningen av dem. Varje student fick en
kod med vars hjélp jag kunde identifiera ldsdr och kurs. Efter renskrivningen
och grupperandet av svaren under ratt rubrik inleddes analysen och tolkningen
av svaren.

Alla intervjuer transkriberades, och studenterna gavs ett kodnummer for
att underlitta sérskiljandet av de olika informantgrupperna. Ur koden framgar
lasdr, kurs samt studerande. Efter att jag transkriberat intervjuerna och
sammanstéllt enkédtsvaren inleddes analysen. Efter flera genomldsningar av
materialet samlade jag ihop de olika svaren under ett antal teman; dessa teman
utgjordes exempelvis av stdmningen under kursen och fragan om studenternas
mojligheter att anvdnda franska wutanfor klassrumskontexten. For
intervjusvarens del har tematiseringen i hog grad styrts av de ursprungliga
intervjufrdgorna men 4dven ndgra andra teman utkristalliserades ur
studenternas svar.

Studenterna i kursen i turismfranska ldsdret 2005 skrev en
kursutvardering dér de besvarade tre 6ppna fragor. Fragorna lydde pa foljande
satt:

4. Vad anser du om kursens uppldggning och kursinnehéllet?

5. Hur kunde kursen utvecklas? Ge forslag!
6. Vad anser du om din egen arbetsinsats?

Efter att studenterna, vid kursens slut, skrivit en kursutvardering gick jag
igenom svaren och sammanstéllde svaren som jag fick pd fradgorna. Avsikten
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med kursutvdrderingen var dels att ge studenterna en mojlighet att reflektera
over sitt larande och uttrycka sina dsikter om kursens uppldggning, och dels att
4 information om hur vil studenterna ansdg att kursen framjat uppndendet av
deras inldrningsmal. Vid analysen av svaren utgick jag fran de tre frdgorna som
studenterna besvarat; allra forst sammanstillde jag ett dokument med
studenternas svar pa fragorna, ddrefter grupperade jag svaren under de tre
frdgorna. Vid genomgdngen av fragorna visade det sig att studenterna dven
tagit med faktorer som hanfoérde sig till makronivdn. Av denna orsak beslot jag
mig for att vid tematiseringen sarskilja kursspecifika faktorer och faktorer som
hanforde sig till verkligheten utanfor var gemensamma larmiljo.

Utdragen ur framst loggbockerna men &dven i viss man arbetsdagbockerna
har jag anvant for att illustrera studenternas asikter om kursinnehdllet och
undervisningsmaterialet. Dartill har tankarna och idéerna som studenterna
uttryckt i logg-och arbetsdagbdckerna stott utvecklandet av kurserna i franska.

Pa vilket sdtt behandlades ldrarens dagboksanteckningar och reflektioner i
undersokningen? Hela studien genomsyras av mina fragor, reflektioner och
iakttagelser, samt de slutsatser jag dragit av dessa. Under lektionerna gjorde jag
anteckningar om olika incidenter som berérde fragestallningar som var viktiga
for undersokningen; antecknandet under lektionstid bestod framst av
nedtecknade av stodord. Efter lektionerna aterkom jag till mina stodord och
drog mig till minnes olika incidenter under lektionerna som hallits. Jag skrev
ner mina reflektioner, drog olika slutsatser och granskade de slutsatser jag
dragit.

For att denna undersokning inte skulle bli for “spretig” var det
nodvéandigt att avgrdansa de teman som analyserades. Fokus 1dg vid incidenter
och situationer som belyste mina forskningsproblem. Utdragen ur mina
dagbocker som jag inkluderat i undersokningen behandlar framst interaktionen
studenterna mellan ur dialogicitetens (Dysthe 1996, Bachtin 1991) och den
ndrmaste utvecklingszonens perspektiv (Vygotskij 1999). Dessutom antecknade
jag och reflekterade 6ver hindelser som belyste antingen positiva eller negativa
aspekter av larande i en yrkeshogskolekontext.

Jag renskrev mina klassrumsanteckningar efter lektionerna och
kompletterade ~dem  med mina  reflektioner.  Varje  renskriven
klassrumsanteckning forsags med datum och kod for inldrningsgrupp. Jag ldste
igenom anteckningarna och reflektionerna upprepade gdanger. Efter
genomldsningarna grupperade jag materialet enligt tema. Tematiseringen
styrdes av mina ursprungliga hypoteser och mina forskningsfragor.

Tolkningsarbetet har dgt rum i flera skeden och pa olika nivaer (Kvale
1997:171). Forst utforde jag en beskrivande tolkning av enkétsvar, intervjuer
och. mina  dagboksanteckningar = samt studenternas reflekterande
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loggboksanteckningar och kursutvarderingar. Sedan paborjades en analys och
tolkning av materialet. Flera ganger ldste jag igenom utskrifterna av
undersokningsmaterialet. Jag markerade materialet med tuschpennor av olika
targ for att lattare kunna gruppera svaren enligt tema. Material som berorde
organisatoriska ramfaktorer markerades med gul tusch, material med
anknytning till det sociala samspelet markerades med r6d tusch, 6vrigt material
som jag avsag anvanda markerade jag med gron tusch.

Detta forfarande visade sig vara dndamadlsenligt, det for undersokningen
relevanta materialet steg fram, det 6vriga hamnade i bakgrunden. Under denna
longitudinella studies gang atervdnde jag flera ganger till det empiriska
materialet; nya fragestillningar dok upp under arbetets gang och det visade sig
vara fruktbart att pd nytt analysera och tolka materialet i ljuset av de nya
frdgorna. Slutligen vidtog en beskrivning av de foreteelser och monster jag
tyckte mig skonja i materialet.

Min forforstdelse dr en del av tolkningen; Odman (2004) padpekar att
tolkningen uppstdr i nuet men den riktas framat mot slutresultatet. Mina
erfarenheter av att vara ldrare i franska under flera ar styr ocksa tolkningen, jag
tolkar ett material som samlats in av mig. Slutresultatet padverkas av mitt urval
av data. Som forskare madste jag dgna mig at sjdlvreflektion ifall resultaten skall
vara trovardiga (Alvesson & Skoldberg 1994). Jag bor fraga mig varfor jag ville
undersoka detta; jag bor fraga mig vad jag ser och vad jag inte ser. En annan
frdga som dven dr mycket viktig lyder: Vad &r det jag vill se? I foljande kapitel
overgdr jag till att diskutera undersokningens resultat.



82

5 RESULTAT

Denna undersokning hade sin upprinnelse i mina reflektioner 6ver olika
faktorer som antingen framjar eller hdmmar ldrandet av franska i en
yrkeshogskolekontext. Utgangspunkten var olika ramfaktorers inverkan pa
inldrningssituationen i franska vid yrkeshogskolan Arcada. Dessutom var jag
intresserad av att ta reda pd vilka orsaker studenterna uppgav for sin
studieframgang och &dven brist pa studieframgang. Slutligen hoppades jag, med
hjalp av denna studie, kunna identifiera faktorer som &r viktiga da man
efterstravar en inldrningssituation som framjar lirande vid yrkeshogskolan
Arcada.

Foljande faktorer behandlas i undersokningen: tidsfaktorer, under-
visningsmaterial, kursinnehall och undervisningsmetoder samt student-
gruppering, gruppstorlek och rumsliga foérhdllanden. En organisatorisk
ramfaktor som steg fram ur studentintervjuerna var fragan om obligatorisk eller
valfri franska, denna frdgestdllning ingdr &ven i resultatredovisningen. Det
emotionella klimatet, klassrumsatmosfdaren behandlas dven, dartill presenteras
informanternas reflekterande 6ver larande.

De olika ramfaktorerna ¢verlappar varandra; de samverkar ocksd med
varandra, vilket betyder att det ibland kan vara svért att identifiera en enskild
ramfaktors inverkan pd liarandekontexten, detta aterspeglas dven i resultat-
redovisningen. Inom ramfaktorteorin anser man att lararen inte kan inverka pa
de yttre ramfaktorerna i klassrumssituationen. Men sdsom Stensmo (1997)
konstaterar dr det mojligt att genom beslut dndra ramarna. (Jfr beslutet pa
Arcada att @ndra pda antalet ndrundervisningstillfdllen i franska fr.o.m. ldsaret
2004-2005).

I detta kapitel redovisas for resultaten fran studentenkdterna och
studentintervjuerna; i  resultatredovisningen  ingdr &dven  ldrarens
dagboksanteckningar och reflektioner. En del av undersokningsresultaten
utgors av utvecklingen av kurserna i franska under aren 2002-2006.

I resultatredovisningen forekommer ett stort antal direkta studentcitat;
dessa citat illusterar studenternas syn pd var gemensamma ldrmiljo. Ocksa
mina egna dagboksanteckningar férekommer som direktcitat i redovisningen.
Jag har forsett citaten med I6pande numrering. Varje student har en
nummerkod och jag har anvant mig av f6ljande forkortningar:

S = student
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L = larare

I = intervju

F = frageformulér

RL = reflekterande loggbok

D = dagboksanteckning

K = kursutvidrdering
Ur de anvédnda koderna framgdr &ven dret och kursen som citaten hanfor sig
till. Jag overgar nu till att presentera resultaten och mina tolkningar och min
analys av det empiriska materialet. Vid genomgangen av det empirska
materialet har det visat sig att forskningsfrdgorna 1 och 2 flyter in i varandra.
Da jag ursprungligen sammanstéllde mina tre forskningsfragor utgick jag fran
att svaren pa de tva forsta forskningsfragorna skulle hjdlpa mig att besvara den
tredje fragan. Jag har valt att dela in denna del av resultatredovisningen under
fyra tematiska huvudrubriker som behandlar ldrarens reflektioner over
utvecklandet av nyborjarkurserna i franska under aren 2003-2006, olika faktorer
med inverkan pa ldrandet av franska i en yrkeshogskola. Det emotionella
klimatet och reflekterande 6ver ldirande behandlas dven i resultatredovisningen.
Tolkningen av svaren pdverkas av min teoretiska referensram; en referensram
dédr larandekontexten ses som en komplex, fordanderlig, situerad miljo.
Resultatredovisningen inleds med en presentation av fordandrings- och
utvecklingsarbetet av kurserna i nyborjarfranska under dren 2003-2006.

5.1 Utvecklandet av nyborjarkurserna i franska under aren 2003-
2006

Incitamentet till denna undersokning och utvecklingsarbetet av mina kurser var
min Onskan att forstd, och om mojligt att forbattra rddande praxis.
Forandringarna i och utvecklandet av mina kurser i franska skedde stegvis
under aren 2002-2006, denna gradvisa utvecklingsprocess dr ett av denna
undersoknings resultat. Jag har valt att presentera detta utvecklingsarbete
inledningsvis i resultatredovisningen eftersom studenternas svar och
reflektioner baserar sig pa deras erfarenheter av dels kurserna under lasdren
2000-2002, da utvecklingsarbetet inte d&nnu inletts, och dels under aren 2003-
2006, da utvecklingsarbetet pagick.

Under ldsdret 2003-2004 genomfordes vid yrkeshogskolan en ny indelning
av ldsdret for utbildningsprogrammen inom foretagsekonomi och turism.
Lasdret delades in i fem perioder, tvd nio veckor ldnga perioder under
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hostterminen och tre perioder pd varterminen. Varterminens sista period var
kortare 4n de andra, under denna period hade studenter fran vissa
utbildningsprogram arbetspraktik. Nyborjarkursen i franska pagick under hela
lasdret men p.g.a. arbetspraktiken under den sista hilften av varterminen var
jag tvungen att planera de sista veckornas program pa ett sitt som avvek fran
tidigare kurser. Eftersom flera studenter hade en obligatorisk arbetspraktik var
ndrundervisning utesluten under terminens fyra sista veckor. Detta upplevde
jag som problematiskt, denna undervisningsfria period skulle oundvikligen
innebdra att studenterna snabbare glomde bort det de hade ldrt sig under
kursen.

Efter att en lidngre tid ha funderat pa hur dilemmat kunde l6sas valde jag
en losning dar ett datorstott distanslarande ingick. Under de tva sista narunder-
visningsveckorna bekantade sig studenterna med ett antal nitsidor som var
dmnade for studier i franska pa nyborjarniva. Eftersom klassrummet, déar
lektionerna i franska dgde rum, inte var utrustat med datorer hade jag pa
forhand bokat en datasal dar alla studenter hade tillgdng till en egen dator. Vi
anvdnde sammanlagt 90 minuter for genomgdngen av de olika néitsidorna. Jag
skrev upp adressen till de olika ndtsidorna pd vita tavlan och sedan fick
studenterna pa egen hand bekanta sig med nitsidorna. Jag gick omkring i
datasalen och gav individuell hjdlp vid behov. I slutet av lektionen skrev
studenterna upp de olika nidtadresserna for att kunna arbeta med dem senare.

Att vilja lampliga nédtsidor for d@ndamadlet var inte alldeles Iitt. Sidorna
skulle uppfylla foljande kriterier: De skulle vara avsedda for studier pa
nybdrjarnivd men &nda erbjuda uppgifter av olika svarighetsgrad. Dessutom
skulle de vara latta att anvianda, intressanta och motiverande, dartill skulle de
vara gratis. Studenterna kunde vilja att arbeta med foljande nitsidor: en
ndtsida som héanforde sig till kursboken ”“Pique-nique” www.yle.fi/
tvlope/piquenique, och ndtsidorna www. webinitial.net., didieraccord.com,
www.polarfle.com och www.ur.se/chloe. Tre av nétsidorna var ensprakigt
franska, de tvd andra hade instruktioner antingen pd finska eller svenska.
Pique-nique 1-sidan erbjod sjdlvrdttande ovningar som behandlade flera
spradkkompetensomrdden: strukturer, ordforrdd, lds- och horforstaelse, skriftlig
och muntlig kommunikation.

Didieraccord-nédtsidan presenterade 6vningar som hénforde sig till olika
teman sasom resor, restaurangbesok och telefonsamtal. Med hjilp av
ovningarna kunde inldrarna 6va bade grammatiska strukturer och ordforrad.
For att studenterna skulle ha storsta mojliga nytta av 6vningarna kravdes det,
enligt min erfarenhet, att liraren presenterade uppldgget och innehdllet for
inldrarna. Webinitial-ndtsidan bestod av sex avsnitt som alla inneholl bade
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grammatikovningar, ¢vningar som utvidgade ordforradet, lds- och hor-
forstaelsedvningar samt 6vningar som tangerade fransk kultur.

Polarfle - ndtsidan presenterade en spannande mordhistoria, inldraren
kunde vélja mellan fyra svarighetsgrader fran “débutant” till “avancé”. Det var
meningen att inldraren, genom att ldsa och lyssna till olika texter skulle forsoka
losa en mordgata. Dessutom bestod sidan av en genomgang av olika
grammatiska strukturer med atféljande 6vningar.

Den av svenska utbildningsradion erbjudna nétsidan om “Chloé” tog
inldraren med pa ett besok i Paris hos en sierska. Inldrarna kunde bade lyssna
pa olika avsnitt och ldsa texterna. Dartill fanns hor- och lasforstaelsedvningar.
Ocksé detta program presenterades av lararen for studenterna.

Svdrighetsgraden pd nitsidorna varierade i viss man, vilket ocksa var min
avsikt. Jag strdvade efter att kunna erbjuda studenterna olika slags ovningar,
med olika kravniva for att pa sd sitt kunna erbjuda varje student material pa en
tillrackligt, men inte f6r, utmanande niva. Sdsom det har framkommit tidigare i
studien sd fanns det i nyborjarkurserna studenter som ldst franska tidigare, men
som dnda valt nyborjarkursen for att de ville repetera det tidigare inldrda.

Efter att vi tillsammans hade bekantat oss med de olika nitsidorna
uppmanade jag studenterna att arbeta med nitsidorna antingen hemma eller i
skolans datasalar under terminens sista veckor. Studenterna skulle lamna in en
reflekterande rapport (en loggbok) over denna distansuppgift. I rapporten
skulle foljande inga: a) en presentation av vilken eller vilka nitsidor
studenterna hade arbetat med, b) en motivering ¢ver varfor de valt att arbeta
med en viss nétsida, c) vad de ldrt sig, d) ett omdome om nétsidan/sidorna och
e) en uppskattning av hur mycket tid de anvant for att 6va franska med hjélp av
ndtsidorna. Denna rapport skulle studenterna limna in d& praktikperioden
avslutats.

Infor ldsaret 2004-2005 gjordes vissa fordndringar géllande kursernas
omfdng och periodindelning pa Arcada. De yttre ramarna for kursen i
nyborjarfranska dndrades sd att kursen i nyborjarfranska holls under
hostterminen och fortsdttningskursen i franska 1 kunde avldggas pa
varterminen. Denna fordandring forde med sig en mycket vidlkommen
torandring; en kurs bestod av sex lektioner i veckan fordelade pa tva dagar;
under tidigare &r hade kursen i nyborjarfranska endast ett lektionstillfalle i
veckan.

Jag fortsatte mitt utvecklingsarbete av mina kurser i franska under ldsédret
2004-2006. Det kdndes sarskilt viktigt att fortsdtta arbetet med att utveckla
undervisningsmaterialet och uppgifterna som studenterna skulle gora. Infor
lasdret 2004-2005 hade jag planerat olika fordndringar i nyborjarkursen i
franska; nedan foljer en presentation av kursen.
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Da jag borjade utveckla mina kurser infor lasdret 2004 forsokte jag skapa
ett dialogiskt klassrum (Dysthe 1996) déar alla deltagares roster skulle komma
till tals. Med dialog avses hdr dven en strdavan efter att alla studenter ocksa
skulle sta vara i ett dialogiskt forhallande till studiematerialet, inte minst
grammatiken. Jag forsokte medvetet avmystifiera de grammatiska termerna och
hjalpa studenterna att f4 en lika vardaglig instdllning till fenomen som
exempelvis “le passé composé” och objektspronomen som till inlirandet av
olika uttryck som behovs i en butiksdialog. Da studenter borjar ldsa ett nytt
sprdk i en yrkeshogskola har de alla studerat sprak tidigare. De har hort talas
om verb, adjektiv, objekt samt andra grammatiska termer. Deras erfarenheter
av grammatikundervisning och sprakinldrning kan vara mycket varierande.
Min erfarenhet &r att det i alla grupper finns atminstone ndgra studenter som
sdger att “grammatik, det fattar jag ingenting av”. Dessa studenter verkar ga i
las dd ny grammatik presenteras. Ocksd hdr hdvdar jag att nyckeln till
framgang och engagemang &r att f4 studenterna att upptdcka “en personlig,
individuell mening” hos den nya informationen (Combs, citerad i Prashing
1996). Detta har jag forsokt astadkomma genom att fa studenterna att sjdlva,
ofta i grupp, hitta pa egna meningar eller korta dialoger ddr den nya
grammatiken ingdr, exempelvis objektspronomen. Samtidigt avmystifieras de
grammatiska termerna. Det kdnns bade roligt och meningsfullt att som larare fa
hora en student utbrista “Nu hajar jag det har!”.

I frdga om de olika uppgifterna som studenterna skulle gora bade i klass
och hemma forsokte jag, i sd stor utstrackning som mdojligt, planera uppgifter
dar studenternas “egen rost” och “livssfar” inkluderades; uppgifterna skulle
vara relevanta for studenterna (Dornyei 2001, Ushioda 2009, 2010). I mitt
planeringsarbete hade jag dven inspirerats av Leontiev (1981:66) som har
konstaterat att ldrare borde strdva efter undervisningsmetoder som stimulerar
inldrarnas kreativa aktivitet och kraftigt minska pa alla mekaniska 6vningar.

Jag mirkte en stor skillnad i studenternas engagemang for kursen efter
inférandet av uppgifter som krdavde mer kreativitet och fantasi av studenterna.
Systematiskt gick jag in for att minska pad antalet uppgifter ddar man mekaniskt
ovade olika grammatiska konstruktioner.

En anna fordandring var infoérandet av en arbetsdagbok. Fran och med
lasdret 2004 var det meningen att studenterna bade skulle skriva vissa uppgifter
i sin arbetsdagbok och sedan kommentera uppgifterna, sin tidsanvandning,
sina reaktioner pd uppgiften och andra kommentarer. Avsikten med denna
arbetsdagbok var, dels att hjdlpa studenterna att reflektera Gver sitt larande
genom att skriva ner tankar och kommentarer, dels att skapa ett dokument som
askadliggjorde deras framsteg i franska (jfr portfoliometodiken, Ellmin 2000).
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Vid planeringen av uppgifterna som skulle skrivas i arbetsdagbockerna
utgick jag fran tanken att det & mer motiverande for studenterna att gora
uppgifter som hanfor sig till deras eget liv, i stéllet for att anvanda bokens
ovningar som visserligen var pedagogiskt vil uttdnkta, men kanske inte alltid
sa intressanta for dem. Samma teman som fanns i laroboken behandlades, men
uppgifterna i arbetsdagboken fick en mer personlig préagel. Temat ”Jag och min
familj” behandlades flera ganger, varje gdng blev uppgiften lite mer
omfattande. P4 detta sitt ville jag visa for studenterna att de lart sig mer och
mer, och foljaktligen kunde de uttrycka mer komplexa sammanhang varje gang
temat dterkom. Pa detta sdtt integrerades det gamla och det nyare stoffet i
ovningarna. Jag ville vicka hos dem en kinsla av dgarskap - “denna kunskap
dger jag, detta kan jag!” I detta utvecklingsarbete har jag inspirerats av Bruners
(1960: 11-16) tankar om att undervisningsstoffet borde byggas upp som en
spiral. Man dterkommer till bekanta teman och strukturer flera ganger, men
man gor dem lite mer komplicerade och omfattande for varje gdng. Endast ett
bestamt antal uppgifter som gjordes i arbetsdagboken; de mer mekaniska
uppgifterna gjorde studenterna i 6vningsboken som hénforde sig till kursboken
eller i andra héften. Men de mekaniska uppgifterna ska inte ha en alltfor stor
roll i en sprdkkurs. Min tanke var att de uppgifter som gjordes i
arbetsdagbdckerna skulle locka till engagemang och ett kvalitativt arbete. Jag
tog regelbundet in arbetsdagbodckerna och kommenterade studenternas alster.

Efter denna presentation av hur nyborjarkurserna utvecklats under
undersokningens andra skede Overgar jag till att presentera de olika
informanternas uppfattningar och reflektioner 6ver olika faktorers inverkan pa
larandet av franska i en yrkeshogskolekontext.

5.2 Faktorer med inverkan pa lirandet av franska i en
yrkeshogskola

5.2.1 Tidsfaktorer

Jag borjar med att redovisa for olika tidsfaktorer och deras inverkan pd
inldrningssituationen, bade studenternas och ldararens syn presenteras. Jag har
valt att forst ta upp ldrarens syn pa tidsfaktorers inverkan pd inldrnings-
situationen och déarefter presentera studenternas syn. Detta val motiverar jag
med att konstatera att undersokningen har sitt ursprung i mitt (ldrarens)
reflekterande 6ver olika lirandekontexter dar jag verkat som ldrare. De olika
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tidsfaktorerna som jag kommer att redovisa for &r tillganglig tid, antal
lektionstillfédllen i veckan, kursens placering pa schemat och utlarningstakt.

Da denna undersokning inleddes hade nyborjarkurserna i franska endast
ett ndrundervisningstillfdlle i veckan, veckans enda lektion infoll pd mandag
eftermiddag mellan klockan 14.15 och 17.10. Min uppfattning hade ldnge varit
att det ar olyckligt, ur inldrningssynpunkt, att ha endast ett ndrundervisnings-
tillfdlle i veckan i en sprakkurs. Ifall en inldrare dr franvarande fran veckans
enda lektion sa innebéar detta att det racker langre for honom att bli en del av
gruppen, att lira kdnna de andra da de trédffas s sdllan. Studenterna glommer
ocksd mycket av det som behandlats under lektionen da det blir en sa lang paus
mellan inldrningstillfdllena. Den ovanbeskrivna situationen, vissa studenters
sporadiska deltagande i lektionerna, ledde till en situation dar jag ofta var
tvungen att presentera samma kursavsnitt under tvd pd varandra foljande
lektioner p.g.a. att flera studenter inte hade varit narvarande forsta gangen det
nya avsnittet presenterades. Detta, 4 sin sida, innebar att aktiva, intresserade
studenter upplevde att kursen framskred for ldngsamt. De blev frustrerade 6ver
att samma avsnitt presenterades flera ganger som om det varit ndgot helt nytt
och obekant. Detta var mycket problematiskt for mig som ldrare. Hur skulle jag
gora? Skulle jag lata de studenter som inte deltog regelbundet “falla av taget”
eller skulle jag repetera ”i all oandlighet” och pa sd sdtt tvinga de motiverade
studenterna att noja sig med en ldngsammare inldrningstakt och demotiverande
repetition.

Jag utgick fran antagandet att flera (minst tvd) undervisningstillfdllen i
veckan kunde vara ett sétt att fa studenterna mera motiverade i och med att det
pa sa satt skulle vara ldttare att skapa en kultur av samhorighet och ansvar for
hela gruppens ldrande. Jag wutgick &dven fran antagandet att sena
eftermiddagstider &dr oldmpliga for en sprakkurs. En orsak till att jag ansag att
sena eftermiddagstimmar var oldmpliga for lektionerna i franska var
studenternas allt hogre bendgenhet att forvdarvsarbeta vid sidan av studierna.
Det forekom ofta att flera studenter avvek fran lektionerna i franska vid fyra-
tiden p.g.a. forvarvsarbete. Dessutom torde det vara ett allmédnt accepterat
faktum att inldarningskapaciteten dr hogre i borjan av en dag dn i slutet av dagen
da man redan kan ha haft fem till sex lektioner samma dag.

Da jag bldddrar igenom mina dagboksanteckningar nedskrivna efter
lektionerna under ldsaren 2000-2002 hittar jag foljande anteckningar:

(1) Idag verkade mdanga studerande sa trétta att det var nédstan omdojligt att fa
nagot vettigt till stand. (LD/2001)

(2) Néstan en tredjedel av studenterna var franvarande idag. Suck! (LD/2000)
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(3) Jag kan mycket vl forstd att studenterna inte orkade 6va butiksdialoger nir
klockan ndrmade sig fem och det var beckmorkt ute. Manga av dem har
redan haft fem lektioner tidigare idag. (LD/2000)

I en undervisningskontext finns det bade ldrare och studenter, och alla é&r
individer med olika arbetsvanor, olika personlighet och olika preferenser.
Salunda bor jag ta i beaktande att min uppfattning om att sena lektionstider inte
lampar sig sa bra for sprdkundervisning och sprakinldrning fdargas av min
mangdriga erfarenhet av att undervisa ett frammande sprdk for studenter som
redan har en lang skoldag bakom sig.

I det foljande gar jag igenom vad studenterna i nyborjarfranska under
aren 2000-2002 ansag om lektionstiderna. De besvarade foljande fraga som
ingick i enkdt 2: “Hur passade tidpunkten for kursen (mandag eftermiddag k.
14.15- 17.00)?”

Eftersom de bdda nyborjarkurserna hade samma lektionstid har jag inte
behandlat svaren separat for de tvd kurserna utan gemensamt. Studenterna
besvarade fragan genom att vilja ett av svarsalternativen ”“bra”, “ganska bra”,
“ganska daligt”, ”daligt” och “ingen asikt”. I min redovisning av studenternas
asikter om lektionstiden sldr jag samman alternativen “bra”, “ganska bra”, jag
sldr d&ven samman alternativen ”ganska ddligt” och ”daligt”.

Av de 37 studenter som besvarade enkét 2 var 19 studenter ndjda med
tiden, medan 18 studenter uttryckte sitt missndje med den. Sammanlagt atta av
studenterna gav forslag pa hur lektionstiderna kunde forbattras, fyra studenter
foreslog att lektionerna borde héllas pa formiddagen. En student uttryckte sig
pa foljande satt:

(4) Inte bra! Man orkar inte ha franska tre timmar i streck pd mandag
eftermiddag, borde spridas pa lite eller vara pa morgonen /férmiddagen. (54
F/2000)

Ur studenternas svar kan man utldsa en pragmatisk instédllning till denna
ramfaktor, d.v.s. schemaldggningen av kursen i nyborjarfranska. Fragan tycktes
inte ha varit av avgorande betydelse for deras engagemang i kursen. En knapp
majoritet av studenterna verkade vara ritt nojd med tiden, och trots att flera
studenter uttryckte sitt missnoje 6ver den sena lektionstiden tycktes de dnda
finna sig i situationen. De studenter som hdvdade att de var ndjda med
lektionstiden uppgav orsaker som hdnforde sig till mesonivan; en student
uttryckte sig sahar:
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(®) Ok, eftersom jag valt tillvalsengelskan, annars skulle jag ha haft tre
haltimmar.(526 F/2001)

Den sena lektionstiden upplevdes dock som problematisk av flera studenter
med tanke pa deras forvarvsarbete: “slutar for sent, kolliderar med arbetet”. En
student konstaterade att det var bra att lektionstiden varit densamma under
hela kursen.

Sammanlagt 14 studenter uppgav att de skulle ha foredragit lektioner mer
dn en gdng i veckan. Det faktum att endast ungefdar hilften av studenterna
hellre skulle ha haft lektioner mer &n en gang i veckan torde delvis bero pa en
specifik yttre ramfaktor som krdvde en hel del anstrangning och tidsplanering
av studenterna. Yrkeshogskolan Arcada hade undervisningsverksamhet pd tre
olika adresser under ldsaren 2000-2002. Kursen i franska ordnades enbart vid
enheten for handel och turism. Sdlunda kom en dryg tredjedel av
kursdeltagarna frdn enheten for teknik (i Esbo) och enheten for hilsa och
vélfdard (i centrala Helsingfors) till enheten for handel (i vastra Helsingfors), dér
lektionerna i franska dgde rum. Jag tror att man bor vara realist och inse att
yttre omstandigheter, som att inldraren maste dka fran en stad till en annan for
att delta i en sprakkurs, torde inverka pd svaret om onskat antal lektions-
tillfallen i veckan.

De studenter som skulle ha foredragit mer &n ett undervisningstillfille i
veckan uppgav som orsak till detta att man glommer det man ladrt sig om det
blir for lang tid mellan lektionerna, de ansdg det vara for tungt att ha tre 45
minuters lektioner i franska samma dag. En student hdvdade att man lattare
blir borta fran en kurs som halls bara en gang i veckan, engagemanget &r
mindre dn det skulle vara om det fanns flera undervisningstillfdllen i veckan:

(6) Da man har lektion en géng i veckan sa blir man léttare borta (fran lektionen)
mantti tid, mandag eftermiddag. Det dr nog béattre med lektioner tva ganger i
veckan, det fastnar battre da. (527 F/2001)

De andra kurserna i franska ( dven kursen i fortsdattninmgsfranska 2 ldsaret
2001-2002), som ingar i denna undersokning, hade tva undervisningstillfallen i
veckan. Dessa kurser avklarades pa en termin i motsats till nyborjarkurserna
under aren 2000-2002 som pégick hela ldsdret. Jag 6vergdr nu till att presentera
dessa undervisningsgruppers asikter om antal under-visningstillfdllen i veckan.

Samstammigheten bland dessa studenter &dr ivgonfallande stor; det &r bra
med tva undervisningstillfdllen i veckan. Flera studenter papekade att det blev
for langa pauser mellan lektionerna om de missade ndgon lektion. Man ansag
att det ar ldttare att komma ihdg det som behandlats om man har lektion tva
ganger i veckan, det man lart sig fastnar battre, man koncentrerar sig battre. Det
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upplevdes som mycket problematiskt om man var tvungen att delta mer
sporadiskt i kursen i franska p.g.a. att kursen kolliderade med en annan kurs
som pagick samtidigt:

(7) [...] men under den sista delen av kursen nér det har kolliderat med andra
kurser sa har det inte gatt pa sdddr samma vis. Jag har ldart mig minst under de
atta sista veckorna da jag ofta har mdsta vara borta... Nu hinner man glémma
forran man kommer pd nésta timme... och att jag inte kunde komma alla ganger,
man mdrker att det &dr en skillnad... (527 I/2001)

Ett par studenter pdpekade att det t.o.m. kunde inga tre lektionstillfdllen i
veckan i nyborjarkursen i franska. Den ena av dessa studenter konstaterade att
det var bra med lektioner tvd ganger i veckan, han tillade att kursen blev mer
motiverande pa sa sdtt. Han uttryckte sig pa foljande sétt i intervjun:

(8) Den (kursen) var grymt intensiv. Men det var kanske for att den gar pa ett
halvt &r och inte pa ett ar och vi har lektioner tvd ganger i veckan Men i och med
att den var intensiv blev den kanske ocksd mycket mer motiverande. Att da
héllas med i takten... Vissa kurser har gatt sa langsamt att man inte liksom... det
blir bara... (S 83 1/2006)

Denna students konstaterande att fler &n ett ndrundervisningstillfalle i veckan
stoder motivationen att lara sammanfoll med min ursprungliga hypotes om att
det dr problematiskt med tanke pa studenternas ldrande och engagemang om
en kurs i franska har endast ett ndrundervisningstillfdlle i veckan.

Sammanlagt fem studenter pdpekade att de inte hann glomma sd mycket
av det som behandlats under lektionerna da kursen hade tva
undervisningstillfdllen i veckan. Detta pdpekande illustrerar en utmaning som
inldrare av ett frammande sprdk (forutom engelska och finska) stills infor. Det
finns inte alltfor manga mojligheter till spraktillagnelse utanfor sprakklassen.
Onekligen finns det olika datorstodda uppgifter, men det torde vara mera
utmanande att sitta sig vid en dator med det uttryckliga mdlet att ldra sig sprak
dn att tréffa och umgas med engelsk- och finsksprakiga vanner och bekanta och
ova upp sina sprakkunskaper i en icke-formell kontext.

Alla studenter var inte lika ndjda med mer &n ett inldrningstillfille i
veckan. De studenter (tre studenter) som inte uppskattade tva lektionstillfdllen i
veckan uppgav som orsak att de inte hann delta i kursen p.g.a. andra kurser
som pagick samtidigt med kursen i franska:

(9) Det var en dalig forandring att ha kursen under en termin, for sddana som
inte har sprak inplanerade i sina ldsordningar, det gar alltid ndgon kurs pa och
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det &r omojligt att vara pa alla spraktimmar dd dom é&r tvd ganger i veckan. (S 72
F/ 2004)

Detta svar illustrerar vilken inverkan beslut pa mesonivdn kan ha pa
studenternas mojligheter att regelbundet delta i kursen i franska. Under arens
lopp har det funnits ett flertal studenter som, trots att de varit mycket ivriga att
lara sig franska, avbrutit kursen p.g.a. att kursen i franska tidsmdssigt
“kolliderat” med andra kurser. Det stills hoga krav pd en student i frdga om
engagemang och arbetsinsats om han har méjlighet att delta endast i hilften av
ndrundervisningstillfdllena.

De blivande restonomerna hade under aren 2004-2006 en praktikperiod
under varterminen som omdjliggjorde deras deltagande i den sista delen av
kursen i franska. Foljande utdrag ur en students kursutvéardering visar hur
kravande och svart det kan vara att studera ett nyborjarsprak pa distans:

(10) Kursen blev jobbig mot slutet dd& man madste jobba pa egen hand p.g.a.
praktiken. Kan man i fortsittningen tdnka sig att sluta kursen fore
praktikperioden borjar? (S 31 F/2002)

Sammanlagt sju studenter ansdg att det var positivt att kursen i franska pagick
under endast en termin. Det underldttade planerandet av ldsaret (hur manga
kurser man avsag klara av under ett ldsar), det var mojligt att vélja andra kurser
och pa sa sdtt studera effektivare. Studenterna papekade dven att det ar ladttare
att kombinera studier, arbete och fritidsaktiviteter om en kurs inte pagar hela
laséret.

Da studenterna rdknade upp faktorer som pdverkat deras studieframgéng
lyftes tid, eller snarare brist pd tid, fram som en viktig faktor. Forvarvsarbete,
andra kurser, arbetspraktik och fritidsaktiviteter konkurrerade med kursen i
franska om studenternas tid. Manga studenter studerar inte pd heltid, detta
faktum aterspeglas ocksa i de undersokta undervisningsgrupperna:

(11) Meningen é&r ju att studera pa heltid, men for mig som arbetar samtidigt har
det varit svart att hinna till franskatimmarna. (S 68 F/2002)

Bristen pd tid syntes inte enbart i franvaro frdn lektionerna i franska utan ett
flertal studenter konstaterade dven att de inte hade tid att satsa pa franska
utanfor lektionstid; man gjorde inte sina uppgifter, man laste inte tillrackligt till
proven.

En sista aspekt pa tid som steg fram ur enkétsvaren (lasdren 2000-2002)
var utldarningstakten under lektionerna i franska. Vissa studenter (7 studenter)
ansdg att man gatt framdat for ldngsamt under lektionerna, medan andra
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studenter konstaterade att ldraren gdatt framdt for fort. De studenter (6
studenter) som var av den senare asikten menade att utldrningstakten varit for
snabb i borjan av kursen. Dessa svar torde avspegla det faktum att studenterna
i de olika kurserna i franska var radtt heterogena kunskapsmadssigt; i varje
nyborjarkurs hade ungefdr en tredjedel av deltagarna ldst franska tidigare.
Orsakerna till varfor studenter som ldst franska tidigare valde en nyborjarkurs
var mdnga. Det var flera ar sedan de senast ldst franska, de var osdkra pa sina
kunskaper, de ville repetera forrdn de tog sig an en fortsiattningskurs. Men
lararen bor hela tiden komma ihag att kursen dr en nyborjarkurs och darmed
forsdkra sig om att de studenter som ldser spraket for forsta gangen har tid att
ova och befésta grunderna.

Jag minns hur ledsen jag blev, a studentens vagnar, vid genomldsningen
av foljande sjdlvvardering som en student i nyborjarkursen 2000-2001 skrivit:

(12) Tydligen ér jag lite langsammare &n andra sa jag har inte precis hunnit med
fastan jag forsokt. Mot slutet tappade jag motivationen eftersom jag inte tycktes
lara mig. (S 16 F/2000)

Som ldrare hade jag svikit denna student och jag bestimde mig for att gora mitt
yttersta for att undvika liknande situationer i framtiden, alltsd att studenter
tappar tilltron till sitt kunnande. Sammanfattningsvis vill jag dock konstatera
att det dr omojligt att tillfredsstilla alla inldrare hela tiden. Orsakerna till att en
inldrare &r missndjd med exempelvis utldrningstakten kan vara allt fran ett
sporadiskt deltagande i undervisningen till underldtenhet att repetera det
inldrda stoffet utanfor lektionstid. I f6ljande avsnitt 6vergar jag till att diskutera
kursinnehall, undervisningsmaterial och undervisningsmetoder.

5.2.2 Kursinnehadll och undervisningsmaterial samt undervisningsmetoder

Kursinnehall, undervisningsmaterial och undervisningsmetoder utgor kursens
grundstenar. I tidigare avsnitt har jag gett en beskrivning av hur
nyborjarkursen i franska var upplagd vid denna undersoknings borjan. Insikten
om hur viktigt det dr att erbjuda vuxna inldrare ett meningsfullt kursinnehall
fick mig att borja utveckla kurserna. Men da man fragar sig vad som ér relevant
och meningsfullt i en nyborjarkurs i sprak kommer man ganska snabbt till
slutsatsen att det inte finns s mycket svangrum. Som ldrare & man bunden vid
gemensamt Overenskomna kursinnehdll, ett kursinnehdll som ger studenterna
en solid grund for vidare studier i sprdket. Undervisningsmaterialet och -
metoderna ddremot har ldraren en storre frihet att utveckla; jag avsag att
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utveckla dem i en sddan riktning att de, i storre utstrackning, engagerade alla
studenter.

Eftersom jag bestamt mig for att inkludera mina studenter fran de olika
undervisningsgrupperna i utvecklingsarbetet ombads de uttrycka sina
onskemal och dsikter om undervisningsmaterialet, kursinnehdllet och under-
visningsmetoderna. Aven studenternas &sikter om och erfarenheter av en
reflekterande loggbok 6ver distansuppgifter och en arbetsdagbok redovisas. Jag
borjar med att presentera de tnskemadl studenterna i nyborjarkurserna 2000-
2002 hade angaende kursens innehall.

Kursinnehall och undervisningsmaterial

Forst presenterar jag studenternas (i nyborjarkurserna 2000-2002) asikter om
bade kursinnehéllet och undervisningsmaterialet. Overlag var studenterna i
nyborjarkurserna  (dren  2000-2002) nojda med kursinnehallet och
undervisningsmaterialet. ~Foljande studentcitat representerar ungefir fyra
femtedelar av studenterna:

(13) Bra undervisningsmaterial, bra bok med bade text och uppgifter, allt i ett,
video, grammatik pd dator bra. (S 17/F 2000)

Andra omdomen som studenterna gav var ”“passligt”, “tillrdackligt enkelt i
borjan”, ”“lattforstdeligt”. Ingen student uttryckte negativa asikter om
undervisningsmaterialet men ungefdr var femte student ldt bli att besvara
frdgan. Varfor dessa studenter It bli att besvara fragan kan jag bara spekulera
om. Min tolkning &dr att dessa studenter uppfattade fragan som oviktig. Det
faktum att studenter lamnade vissa frdgor i enkédten obesvarade har haft som
konsekvens att jag, i mina kurser, infort ett system dar studenterna, ndgra
ganger under kursens lopp, ges tillfdlle att diskutera kursen, dess innehdll och
undervisningsmetoder. Det torde vara mer motiverande fér en student att
maérka att han kan inverka pd en kurs som dnnu pagar och inte bara utvirdera
en avslutad kurs.

Studenterna fick dven besvara en frdga om hur en dromkurs i franska
kunde se ut. En student ansag att en dromkurs i franska borde forsigga i
Frankrike. En annan student konstaterade att nyborjarkursen hon deltagit i
varit nagot av en dromkurs; hon ansdg att det varit speciellt bra att hon inte
kdnt ndgon press pa sig. Denna student lyfter upp en viktig frdga: Hur ska
kravnivan kunna anpassas till alla studenter i en heterogen undervisnings-

grupp?
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I fraga om kursinnehallet uttryckte 14 studenter 6nskemalet att det skulle
pratas mycket franska; muntlig kommunikation efterlystes. Andra onskemal
som framkom var hogldsning av bokens texter (2 studenter), repetition av
grammatiken (7 studenter) och “enkel diskussionsfranska for hotell och
restaurang” (3 studenter). En student uttryckte forhoppningen om att ” vi inte
blint skulle stirra pa grammatiken” andra uttryckte dnskemal om repetition av
det grundldggande ordforradet (3 studenter). Det faktum att flera av deltagarna
i nyborjarkurserna tidigare hade ldst franska aterspeglades i Onskemalen
angdende kursinnehdll, de hade valt kursen for att de ville repetera det de lart
sig tidigare.

Dessa olika onskemal illustrerar en del av problematiken som kan finnas i
en nyborjarkurs i ett frimmande sprdk. Gruppen kan vara ritt heterogen
eftersom en del av studenterna har ldst spréket tidigare, men de kédnner sig sa
osdkra pa sina kunskaper att de har valt en nyborjarkurs trots att de kanske
skulle klara av en fortsdttningskurs. Jag har ofta stillt mig frdgan vad denna
studenternas osdkerhet visavi deras kunskaper i franska kunde bero pa. Efter
att, i olika sammanhang, ha diskuterat frigan badde med kolleger och med
studenter har jag kommit till féljande mojliga orsaker. For det forsta torde det
vara ratt forstdeligt att en student dr osdker pd sina kunskaper om han inte ldst
franska under de tre till fyra senaste dren (man har ladst franska i hogstadiet,
men man har inte fortsatt med sprdket i gymnasiet). For det andra verkar det
som om det kursbundna gymnasiets snabba utldrningstakt medfort att en del
av inldrarna inte alltid hunnit befdsta sina kunskaper i franska.

Studenterna i kursen i fortsdttningsfranska 2 besvarade &ven under
intervjun fragor som hanforde sig till kursinnehdll och undervisningsmaterial.
Fragan besvarades pa foljande sétt av en student:

(14) Boken tycker jag att dr bra, for det forsta med tanke pa affdarsfranskan och det
dr bra att du haft olika slags uppgifter. Kanske i den sista delen (av kursen) dr det
mer upp till en sjdlv. Och det &r ju bra pa det viset, sa far man mer av det man
sjdlv behover. For att ibland kan det ju bli s& att om man tycker att det dr for
l4tt... sa tycker man att det &r trakigt och sd dér. Och sen tyckte jag att det var bra
med CVn och det vi skrev, det har man sedan nytta av. Det blir mer personligt
och det dr bra. (5491/2001)

“Det blir mera personligt och det &r bra”, konstaterar denna student. Om
kursinnehdllet upplevs som relevant och intressant, om det appellerar till
inldraren sd okar inldrarens intresse och motivation. Studentens egen livsvarld
far gdrna avspeglas i kursen; dessutom bor svarighetsgraden vara den ritta.
Illeris (2008) konstaterar att manniskor idag relaterar allting till sig sjdlva.
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Andra omdomen som studenterna gav om kursmaterialet var att det var
bra och nyttigt med yrkesinriktade texter och 6vningar. Studenterna
uppskattade ett omvéxlande kursmaterial som utgjordes av textbok,
ovningsbok, video, horovningar bdde pa kassett och pd natet. Natuppgifterna
uppskattades bland annat pa grund av att studenterna kunde 6va och fa
feedback ocksa utanfor klassrumskontexten. Studenterna upplevde det som
positivt att det under varje lektion gavs tid for muntlig kommunikation. En
studentkommentar 14t sa har:

(15) Lektionerna har varit ganska mycket fokuserade pd att lira sig spraket
muntligt och kommunicera i vardagliga situationer, vilket jag kommer att ha
nytta av i min bransch. (548 1/ 2001).

Under kursens lopp hade vi haft sma rollspel och pardvningar dér studenterna
ovade olika yrkesrelaterade situationer sdsom att per telefon avtala om ett mote,
att bestka en maéssa i Frankrike, att stilla frigor om olika produkter. Ovningar
av detta slag uppskattades av studenterna vilket framkom wur deras
intervjusvar.

I denna undersoknings empiriska material ingar d&ven studentrespons fran
en kurs i turismfranska (varterminen 2004), denna kurs var avsedd for
studenter som ldst nyborjarkursen i franska. I planeringen av kursen hade jag
stravat efter att ha ett sd relevant undervisningsmaterial som mojligt, materialet
var till overvdgande del yrkesinriktat (se Harmald 2013). Under kursens lopp
behandlades framst hotell- och restaurangbranschens terminologi. Kursens
tyngdpunkt ldg pa den muntliga kommunikationen.

I det foljande presenteras studenternas asikter om kursinnehallet och
undervisningsmaterialet. Studenterna, som var nio till antalet, utgjorde en
relativt heterogen grupp. En av studenterna konstaterade i kursutvarderingen
att hon hade vantat sig en mer avancerad kurs. Denna student skrev att hennes
motivation for kursen var ganska ldg. Ifall studenten noggrannare ldst igenom
kursbeskrivningen for denna kurs sa torde hennes besvikelse ha kunnat
undvikas. Kursinnehallet var inte anpassat for denna student; kursen var inte
tillrackligt utmanande (se Lindberg 2005:237). Alla de 6vriga studenterna var
nojda med kursinnehallet; nyttoaspekten podngterades av de flesta. En student
papekade att hennes motivation tkat da hon verkligen borjat satsa pd att ldra
sig ett storre ordforrdd, hon var dven nojd med det mangsidiga kursinnehdllet:

(16) Det okar ju forstds ocksa pa motivationen att satsa pd att verkligen ldra sig
orden. Att skriva om ett omrdde/ stad i Frankrike tyckte jag var en bra idé. Da
fick man samtidigt som man ldrde sig nya uttryck pa franska ocksa veta mera om
en ort i Frankrike som intresserar en. (S 70 K/2004)
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En annan student konstaterade att hon sdkert skulle ha nytta av det hon lart sig
i sitt framtida yrke; hon tyckte ocksd att det varit bra med mdanga uppgifter
under kursens lopp.

Undervisningsmetoder

Eftersom en majoritet av studenterna under dren 2000-2002 (innan utvecklandet
av kurserna inletts) verkade vara ndjda med kursinnehdllet och undervisnings-
materialet frdgade jag mig om jag var pa fel spdr. Behovde kurserna inte
utvecklas? Jag vdljer att besvara dessa frdgor nekande eftersom mina, ldrarens,
minnesbilder av lektionerna under dren 2000-2002 inte var odelat positiva. Ofta
tyckte jag att lektionerna karaktadriserades av brist pa engagemang, denna brist
pa engagemang syntes t.ex. i studentfrdnvaron; dessutom kom flera studenter
till lektionerna utan att ha utfort sina uppgifter. Jag ville komma pd sétt att
involvera alla studenter 1 ldrandet; att f& dem att aktivt delta i
kunskapsprocessen. Hur skulle studenterna fas att medverka i formulerandet
av kunskap (se Barnes 1978)? Kan det ha varit sd att alltfor manga av de
skriftliga uppgifterna stillde inldrarna ”“infor kravet att relatera frammande
information till annan frammande information” (Barnes ibid:90) medan
inldrarnas erfarenheter, bade inom och utanfor skolan utestangdes?

Jag satte igdng med att utveckla kurserna i franska mot ett dialoginriktat
larande (Dysthe 1996). Min hypotes var att intresset for franska skulle 6ka i hela
gruppen om studenterna, i mindre grupper, diskuterade uppgifterna, skapade
dialoger och pa sa sitt skulle ryckas med av varandras entusiasm (se Barnes
1978, Lindberg 2005). Foljande utdrag ur mina dagboksanteckningar for
nyborjarkursen 2004 visar hur detta lyckades:

(17) Idag ovade vi restaurangdialoger. Jag delade ut franska matsedlar dt de olika
grupperna. Studenterna jobbade tre och tre, en student var kypare och de tva
andra studenterna var restaurangbesotkare. Jag gick omkring i klassen och
lyssnade pa de olika dialogerna. Vid ett av borden 6vade tva flickor och en pojke.
Dialogen framskred riktigt bra, de tva kunderna stod i berdd att valja mellan de
olika menyerna. Efter en stund uppstod ett missforstand géllande rédkneorden; ett
valvilligt skratt utbrot da det gick upp for de tre studenterna att “kyparen” sagt
att efterrdtten kostade &ttio euro. En ivrig diskussion om franskans rdkneord
utspelade sig mellan de tre studenterna. Det var roligt att se och hora hur ivrigt
de inblandade studenterna benade ut betydelsen av sddana rakneord som quatre,
quinze, quatre-vingts, quarante. Alla tre studenter engagerade sig livligt i
diskussionen.( LD/ 2004)
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Det intressanta med uppgifter av ovanstaende slag dr att de kan utmynna i sa
mycket mer &n bara det ldraren avsett med 6vningen da hon planerade den.
Avsikten med denna 6vning var framst att 6va olika fraser som behdvs da man
bestdller mat pa en restaurang, men studenterna tog tillfdllet i akt att repetera
de olika franska rdkneorden. Foljande tvd utdrag ur min dagbok visar hur
studenter med storre kunskaper stoder studenter som &nnu inte behdrskar det
som Ovas (se Vygotskij 1999; Swain, Brooks & Tocalli-Beller 2002).

Det forsta exemplet &r fran en nyborjarkurs i franska, lektionen har pagatt
i ungefdr en timme. Vi har arbetat med en text dar olika personer i presens
berdttar vad de gor under fritiden. Efter en genomgédng av texten har vi pa
tavlan repeterat de regelbundna er-verbens &ndelser. Vi har haft en ldrarledd
ovning som resulterat i ett tiotal korta meningar som studenterna skrivit pa
tavlan. Efter att vi ldst igenom meningarna tillsammans ber jag studenterna
arbeta i par. Uppgiften gar ut pa att skapa liknande dialoger som dem vi arbetat
med tidigare under lektionen. Studenterna stiller varandra fragor om olika
aktiviteter. Jag gar runt i klassrummet och lyssnar pa studenternas dialoger.
Foljande dialog &r en av dem:

(18)  A:Vous habitez en Finlande?
B: Ouij,... nous habit en Finlande.
A: Oh... borde du inte séga “habitons” dd du anvinder "nous”?
B: Nous habitons...?Jo, det later battre (LD/2005)

De tva studenterna fortsatter att jobba under storsta samforstdnd, de ser bada
glada och nojda ut.

Det var en positiv upplevelse for mig som ldrare att bevittna denna lilla
dialog. De tvd studenternas ndrmaste utvecklingszon var inte identisk;
studenten som kunde mera hjidlpte den som behdvde hjélp och stod. Men i detta
fall, sdésom i manga andra liknande situationer som jag iakttagit, sa verkar
bagge parter fa nagot ut av situationen. Det dr inte sa att den som kan mera
alltid &r den givande parten. Om sa vore fallet sa skulle detta aterspegla sig i
stdmningen i gruppen.

Foljande exempel kommer fran en lektion i en grupp fortsattningsfranska.
Studenterna var indelade i smd grupper med antingen tva eller tre studenter
per grupp. De stéllde varandra fragor som “Vous allez souvent au cinéma?”,
”Vous habitez dans cette ville depuis longtemps?”, “Tu manges du poisson?” I

sina svar skulle studenterna ersdtta de understreckade uttrycken med
pronominaladverbialen “en” eller "y”. Uppgiften hade tre malsattningar, dels
skulle studenterna ova att stédlla fragor och dels skulle de kunna vilja ratt

pronominaladverb; dartill skulle de placera pronominaladverbet pa ritt stélle i
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satsen. Tre studenter, tvd pojkar och en flicka arbetade tillsammans. Nedan
foljer ett utdrag ur deras diskussion:

(19) A) : Tu vas souvent au cinéma ?

B) : Oui, je vais y souvent.
A) :...Jag tror att du borde sitta “y” fore verbet.
B

7

) :Oui...je,j ...y..vais souvent.
A) : Helt sdker dr jag inte, men jag tror att det ska vara sa...

v

C) :]Jag tycker det later bdttre nédr du sétter ”"y” fore.
B) :J'y vais souvent! (LD/2004)

S
(S
S
S
S
(S
S
Student A, som foreslog att Student B skulle dndra pd ordfoljden, var en mycket
duktig student och det var intressant att marka hur forsiktigt och hansynsfullt
hon hjdlpte sin medstudent pa ritt spar. Det dr vért att notera att &ven den
tredje gruppmedlemmen engagerade sig i frdgan. Han satt inte bara tyst och
vdntade pd sin tur. Studenternas kroppssprak och minspel tydde pd att de
upplevde inldrningssituationen som positiv.

Om madlet for undervisningen i ett fraimmande sprak dr utvecklandet av
den kommunikativa kompetensen verkar kollaborativa dialoger av olika slag
stoda denna stravan. Dessutom har inldrarna mgjlighet att “spinna vidare” pa
ett tema, i basta fall védlja vad de vill koncentrera sig pa. Vissa
studentkommentarer och studentsvar bade i enkdterna och under intervjuerna
visar att studenterna dven borjat anvianda franska utanfor klassrumskontexten.
En student konstaterade att han ”slinger fraser pa franska” med kompisar
utanfor klassrumskontexten; tva studenter beridttade att de talar franska hemma
med familjemedlemmar som ldst franska. En student meddelade att hon talat
franska hela veckoslutet for att pa sa satt befdsta sina kunskaper och 6va till det
muntliga provet. Dessa studenter var involverade i “social interaktion” vilket
innebédr att man dr anvander spraket dd man agerar, relaterar till varlden, andra
méanniskor och manskliga artefakter; med allt, bade verkligt och inbillat, som
forenar en med varlden (van Lier 1996:147).

Dialog och kommunikation verkar dven vara av avgorande betydelse for
stirkandet av samhorigheten i en inldrningsgrupp. Med hjdlp av dialog torde
déartill missforstdind och gryende missndje i en undervisningsgrupp kunna
undvikas. Foljande utdrag ur min dagbok visar dialogens styrka for att starka
samhorigheten i en inldrningsgrupp och for att stoda inldrarnas engagemang
for larande:

Kontext: En stor grupp i nyborjarfranska hosten 2000 (26 studenter)

Situation: Utdelande av kort mellanforhor

Jag brukar sa gott som varje vecka ha ett kort, skriftligt mellanférhor for att
hjilpa studenterna att folja med sin ldrprocess. Resultaten i det tredje forhoret var
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urusla, en majoritet av kursdeltagarna fick underkant vitsord i forhoret. Detta
resultat forvdnade mig mycket, eftersom jag hade tyckt att studenterna jobbade
bra under lektionerna och 6vade aktivt under lektionstid. Forhoret bestod av tio
ord och uttryck som studenterna skulle 6versitta fran svenska till franska samt
av ett regelbundet er-verb som skulle bdjas i alla personer i presens. Fem
studenter av 26 fick beromligt vitsord, 14 studenter fick underkant vitsord, de
resterande studenterna klarade sig med ett svagt vitsord.

Min foérvaning och ocksa besvikelse var stor da jag sag resultaten. Jag uttryckte
for studenterna min forvaning 6ver resultaten och fragade dem vad de trodde att
det svaga resultatet berodde pd. ”Vi har inte tid ” var svaret. “Vad menar ni med
att ni inte har tid?” fragade jag. “Menar ni att ni satsar pa franska endast under
lektionstid och inte jobbar hemma med uppgifter och ldsande till f6rhor?” “Jo, sa
ar det nog”, svarade en student. “"Kommer ni ihdg att vi i borjan av kursen gick
igenom hur mycket arbete ni forvintas ldgga ner pa kursen?” ”Jo, visst gor vi
det”. ”Varfor har ni valt den har kursen i nyborjarfranska?” undrade jag. “For att
det inte fanns nagot annat att vélja”, svarade en student. "For att fa
studiepodng”, tillade hon sedan. “"Ni andra d&, varfor valde ni franska?” "For att
jag vill lara mig franska”, detta svar med vissa variationer kom fran den ovriga
gruppen. Vi fortsatte att diskutera sprakinldarning och vad det innebér i form av
arbetsinsats om man vill ldra sig ett nytt sprak. Sjalv tyckte jag att diskussionen
var givande och den frustration jag tidigare kdnt var som bortbldst. Jag ville
ocksa visa studenterna att jag fanns till for att stoda dem i deras strdvan att ldra
sig franska sa resten av lektionen avdelades for repetition och fragor. Drygt tva
veckor senare hade kursen sitt forsta delprov, resultaten var helt
tillfredsstallande.

Den avgorande faktorn i den ovanbeskrivna incidenten torde ha varit att vi
snabbt klarade upp en situation som kunde ha blivit besvérlig. Det récker inte
att ldararen i borjan av kursen diskuterar “spelreglerna” med studenterna,
genast dd problem uppstdr ska de tacklas. Det dr sannolikt att ifall jag endast
hade delat ut forhoren med ett konstaterande ”att bdttre kan ni” sa hade ett
missndje kunnat borja gro bland studenterna. Men ndr studenterna
verbaliserade sin 6nskan att ldra sig franska och ocksa diskuterade mojliga
svarigheter visavi larandet av franska och vi tillsammans reflekterade over
vilka insatser i form av arbete och tid som skulle kridvas av dem, forstarktes det
gemensamma malet: larandet av franska.

Fragan om hur man ldr sig bdst besvarades pa manga olika sitt av
informanterna i de olika undervisningsgrupperna. Detta var forvantat med
tanke pa det man idag vet om olika inldrningsstilar och inldrningspreferenser
(se Gardner 1994). En student konstaterade att lararledd undervisning ger mera
sdakerhet; man vet att det man lart sig ar korrekt. Jag frdgade studenten om hon
mer utforligt kunde forklara vad hon menade. Det var viktigt att ta reda pa om
hon ansdg att all verksamhet under lektionerna skulle ledas av ldraren.
Studenten svarade att det inte var det inte det hon avsett. Daremot var det
viktigt for henne att alla 6vningar som gjordes under lektionerna och dven
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hemma skulle kommenteras, gds igenom. Hon ville forsdkra sig om att det hon
larde sig var ratt, hon ville utveckla sin sprakformdga. Men hon podngterade att
hon ocksa ville gora olika muntliga ¢vningar tillsammans med de andra
inldrarna under lektionerna. Samma frdga besvarades pd foljande sitt av tva
studenter:

(20) Jag tror det basta dr att ha varierande uppgifter. Jobba i grupp dr bra med
tanke pa konversationer som i det vardagliga livet, men det &dr ocksa véaldigt
nyttigt med individuella uppgifter. Jag tror det sdger ganska mycket om att jag
gillar kursen eftersom den &r frivillig for mig, jag har tillrdckligt med
studieveckor. Onskar att jag hade valt franska tidigare (S 42 1/2001)

(21) Jag tycker om ldrarledd undervisning varvat med sjédlvstandigt arbete. Jag lar
mig badst genom att bli undervisad och fa stélla fragor... och sedan 6va hemma
vidare pd egen hand... att repetera. Jag dr véldigt intresserad av franska, men jag
tror att det dr pa ett annat sitt &n vad skolundervisning krédver/ forvantar. Jag
vill ndmligen ldra mig forstd, for att stilla ivern, hur ska jag sdga... Jag kénner
mig mest ndjd med mina kunskaper i franska dd jag kan kommunicera fritt med
en fransman eller ldsa en fransk tidning. Men det ar klart att det krdvs 6vning for
att nd dit. ...Det hédr dr vil mitt mal och motiv for att ldsa franska. (S 36 I/ 2001)

Jag fragade studenten ovan (citat 21) vad hon menade med att hennes intresse
for franska inte sammanfaller med det som skolundervisningen forvéntar sig.
Det visade sig att hon framst ville 6va upp sin formdga att tala franska, t.o.m.
pa bekostnad av behdrskandet av nya grammatiska strukturer, verbformer och
ett utvidgat yrkesrelaterat ordforrdd. Som en parentes kunde tilliggas att
denna student inte ansag sig ha tid att regelbundet delta i lektionerna i franska;
foljaktligen var hon ofta franvarande.

Ur citaten ovan kan utlédsas att studenterna verkligen har reflekterat 6ver
hur de ldar sig. De konstaterar att bade arbete i grupp och ldrarledd
undervisning har sin plats i sprakundervisningen, de uppskattar majligheten
till dterkoppling pa uppgifterna som de gjort hemma. Dessa studenter foredrar
mangsidiga arbetssitt och ett varierande kursmaterial som de upplever att de
har nytta av, ocksa i arbetslivet i framtiden. Dessutom poéngterar de vikten av
att lararen leder dem pa rdtt spar, stoder dem i deras ldrande.

Studenterna i kursen i turismfranska 2004 uppskattade dven att de fick
stod av ldraren i sitt larande. Ndgra av studenterna podngterade dven nyttan av
ordforhér och olika slag av hemuppgifter. Arbetssdttet i kursen var
samarbetsinriktat; studenterna uppmuntrades att arbeta i par eller i mindre
grupper. I borjan av varje lektion diskuterades lektionens malsdttning en liten
stund och studenterna deltog i utformandet av lektionens innehall. Mitt beslut
att strdva efter ett samarbetsinriktat ldirande hade inspirerats av bl.a. Madsén
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(2002). De nio studenterna som deltog i kursen var uppenbart ndjda med
undervisningsmetoderna; de tva foljande citaten far illustrera gruppens asikter:

(22) Vi har ordentligt och praktiskt gatt igenom vardagliga, nyttiga saker. Vi har gatt
igenom det tills det fastnat och jag har lart mig mycket. Valdigt bra kurs.(S 55/ K 2004)

(23) Jag har tyckt mycket om kursen. Vi har haft mycket muntliga 6vningar och
det anser jag att har varit positivt... &ven om de muntliga 6vningarna oftast inte
gdr s& hemskt bra... Men huvudsaken é&r att vi har gjort det och faktiskt forsokt
uttrycka oss pa franska. (S 56/K 2004)

Studenterna verkade uppskatta att det avdelats tillrdackligt med tid for att
verkligen ldra sig det som behandlats under kursen; dartill uppskattades att en
stor del av lektionstiden anvéandes till att 6va de muntliga fardigheterna.
Kurserna i nyborjarfranska karaktdriserades av att genast under den forsta
lektionen i nyborjarfranska 6vades olika enkla muntliga fraser pd franska. Da
jag intervjuade tvd studenter som deltagit i nyborjarkursen i franska
hostterminen 2006 stdllde jag dem en frdga om arbetssdttet pd kursen som
karaktdriserats av muntlig kommunikation och kollaborativt smagruppsarbete:

(24) I: Vad tyckte du om sdttet att jobba, alltsa att ni satt tillsammans i sma
grupper och gjorde kommunikativa dvningar fran forsta borjan?

SA: Det dr bra, man maste jobba, man pratar mycket. Nyttigt, det marker man
sen ddr hemma da man o6var till provet. Man blir ldttare bekant med nya
studerande.(S62 1 /2006)

SB: Det var bra, men skumt i borjan. Men det blev bra. Skumt i och med att det dr
sa fraimmande... frimmande sprak och sd var det inte sd bekanta méanniskor pa
kursen heller.

I: Tanken var att ni skulle bli fortare bekanta med spraket och varandra. Hur
lyckades det?

SB: Det lyckades bra. Jag tycker det gick bra, man blev nu kanske inte jatte
kompis med alla. Men sd dar att nu, nu mojkar man pa varandra och vissa larde
man kénna battre ocksa. (S 63 1/2006)

Dessa tva studenter verkade uppskatta forsoken att skapa en inldrningskultur
som framjar samarbete och samtidigt underlittar individuellt larande. Bada tva
ansdg att det var positivt att de ldart kdnna andra studenter. Ett
samarbetsinriktat ldrande i en trygg, stodjande demokratisk, icke-hotfull
inldrningsatmosfar verkar gora det mojligt for inldrarna att 6va olika
sprakfunktioner som behovs i kommunikativa situationer utanfor det formella
larandets kontext (se Tornberg 2000:48).
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Men det bor dven noteras att ett kollaborativt smdgruppsarbete kan
upplevas som fraimmande och kanske t.o.m. hotfullt av inldrare som inte &r
vana vid detta séitt att arbeta och lara. Har géller det for lararen att vara lyhord
och ta studenternas reaktioner och dsikter i beaktande.

Under de ar som denna undersoknings empiriska material samlades in
(aren 2000-2006) skedde flera forandringar i de yttre ramarna for kurserna. En
sddan fordndring var att en obligatorisk arbetspraktikperiod sattes in for
studenterna i ndgra av utbildningsprogrammen i slutet av varterminen 2003. En
foljd av detta var att en del av studenterna inte kunde delta i
ndrundervisningen under den senare delen av varterminen. Av denna orsak
ordnade jag distansundervisning for dessa studenter under nybdrjarkursens
tyra sista veckor. Jag inférde en reflekterande loggbok tver olika datorstodda
distansuppgifter som studenterna forvantades utfora. Foljande utdrag ur en
students loggbok illustrerar studenternas uppfattningar om nyttan av att arbeta
med dessa natsidor:

(25) Det krdavs mycket jobb for att hélla kvar kunskaper i ett sprak som jag inte
anvdnder dagligen. Mina kunskaper bleknade ndstan helt under de aren da jag
inte laste franska, jag ldste franska i hogstadiet. Jag borjade grundkursen har pa
Arcada med stora forviantningar, och jag mairkte snabbt att det jag kunde
smaningom kom fram pa nytt. Grundkursen var nyttig och forlopte utan storre
problem. Men jag inser att fortsédttningskursen krdver en storre arbetsinsats for
att min franska ska utvecklas.

Under slutet av varterminen da vi inte hade franska skulle vi uppehdlla
vara nyinldrda kunskaper genom att 6va med hjidlp av olika internetsidor. Jag
Ovade pa adressen www.webinitial.net.

Redan under kursen i franska kom jag i kontakt med sidorna, och tyckte
om dem. Uppstillningen &r logisk och sidorna dr indelade enligt svarighetsgrad.
Utmaningen blir storre ju langre man kommer vilket uppehaller intresset. Nivan
pa uppgifterna visade sig vara passliga for mig; de gav utmaning men var inte
for svara.

Mina ambitioner for fortsattningskursen ar hogre framst angdende min
egen arbetsinsats och mina framsteg. (S 51 RL /2003)

Denna student konstaterar att det krdvs mycket arbete for att ldra sig ett sprak,
och detta faktum (att sprakinldrning krédver tid och arbete) torde utgora en stor
orsak till manga studenters ovilja att ldsa kurser i fraimmande sprdk pd en
fortsdttande niva. Det verkar vara enbart en minoritet av studenterna som &r
beredda att sdtta ner tillrdackligt med tid och arbete for att fordjupa sina
kunskaper i spraket. Mojliga orsaker till detta har behandlats pa andra stéllen i
studien.

Ur studenternas loggbocker kan det utldsas att de wuppskattade
mojligheten att vilja uppgifter av olika svarighetsgrad, de uppskattade ocksa
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mojligheten till omedelbar dterkoppling “man far en feedback som inte &r
mdjlig ndr man arbetar ensam med en bok”; studenterna upplevde ocksa
uppgifternas mangsidighet som ndgot positivt.

Foljande utdrag ur en students loggbok visar att studenten vinnlagt sig
om att vélja uppgifter som hon ansdg vara nyttiga med tanke pa hennes
framtida yrke men dven andra aspekter av livet tangeras i uppgifterna hon valt:

(26) Jamfort med Niveau 1 var dd Niveau 2 mer krdvande och svarare, speciellt
lexique och texterna som man skulle ldsa. Niveau 2 gav mera nytta till
handelsstuderande.[...] “Ecrire une lettre d’amour” var gullig och dnnu kanske
nagon dag nyttig! (543 RL/ 2003)

Inldrarna uppskattar dven av att de ges mojlighet att inverka pd uppgifternas
svarighetsgrad och att vilja mellan olika teman, vilket kan utldsas ur utdraget
ovan.

Flera studenter pdpekade att de sjdlva markte att deras kunskaper i
franska okade efter att de 6vat olika uppgifter, bade grammatiska och lexikala
uppgifter samt lds- och horforstdelseuppgifter som tangerade material som
behandlats tidigare under kursen. Néatsidorna uppfattades som nyttiga verktyg
for repetition. Nagra studenter analyserade sina sprdkliga fardigheter. “Jag har
stora problem med adjektiv”, “Siffrorna, klockan och bdjning av verb dr mina
starka sidor”. Fem studenter hade hittat egna nétsidor som de arbetade med:
“For ovrigt har jag last dagligen vaderrapporter (www.slf.ch/ avalanche/rb82-
dec.html) pd franska”. Andra borjade regelbundet titta pd en fransksprdkig
televisionskanal: “Jag har forsokt atminstone i ndgra minuter se pa program
fran TV5 varje gang jag har kndppt pa tv:n”. Ibland upplevdes uppgifterna pa
ndtet som forvirrande och irriterande dels p.g.a. tekniska problem och dels
p.g.a. att korrekta svar ibland inte accepterades av programmet.

Erfarenheterna av loggboken som ett reflektionsverktyg fick mig att
introducera en arbetsdagbok i mina kurser i franska. Arbetsdagboken
introducerades genast i borjan av kurserna, och i nyborjarkursen kunde den
forsta texten bestd av tre meningar: “Bonjour! Je m’appelle Anna. J'habite a
Helsinki. Je suis étudiante.” 1 slutet av kursen fyllde studenterna sina
arbetsdagbocker med korta brev och beskrivningar av bland annat
lagenheterna de bodde i. Da de ldrde sig de possessiva pronomina, genitiv och
vokabuldren for olika familjemedlemmar bad jag dem hdmta med sig
fotografier av sldktingar och védnner. De limmade in fotografierna i sina
arbetsdagbocker och sedan berdttade de bade muntligt och skriftligt om
fotografierna. Dessutom diskuterade de parvis varandras fotografier. Foljande
texter illustrerar uppgifter som studenterna gjorde, uppgifter med anknytning
till deras liv:
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C’est mon frere. Il est né le 20 juin 1983. Il a 22 ans. Il habite a Helsinki. II est
étudiant.

Voila mon amie Lisette. Elle a 20 ans, elle fait ses études a Karjaa mais elle

habite a Helsinki. Elle travaille a Stockmann mais elle déteste le travail la.
Elle travaille beaucoup parce que c’est tres cher de voyager a Karjaa tout le
temps!

Det jag frapperades av, da jag laste studenternas texter, var, a ena sidan hur bra
texterna var och, a andra sidan hur engagerade studenterna var. Det var
uppmuntrande for mig att se att studenterna ibland limmat in tre, fyra bilder
och saledes ocksa skrivit tre eller fyra texter fastdn jag bara bett dem att vélja ett
fotografi och skriva om det. Som ldrare upplevde jag att jag, via dessa uppgifter,
bittre larde kdnna mina studenter och jag kdnde mig dessutom lite 6dmjuk
infor det fortroende de visade mig med sina texter och bilder; de var villiga att
ge mig och de andra inldrarna en inblick i sina liv. Mdnga var uppenbart stolta
och glada over att fa visa fotografier av sina nédra och kara, och sedan berétta
om dem pa franska. I samband med att jag introducerade uppgiften med
fotografierna sade jag at studenterna att de naturligtvis kunde beskriva fiktiva
personer om de ansdg att uppgiften inkrdktade pa deras privata sfdr. Ingen
student har tyckt att uppgifterna varit patrangande, vissa studenter skrev om
studiekamrater och vdnner, &ven om sina husdjur.

Orden och uttrycken som studenterna anvdnde i uppgifterna i
arbetsdagboken visade att de inte nojt sig med de ord vi ldst i bokens stycken,
utan de hade uppenbarligen sokt i olika lexikon de ord de behovde for att
beskriva sin familj och sina vanner. Uppgifterna motiverade dem att soka
kunskap, att hitta ord for att uttrycka sin verklighet. Ndgra studenter berattade
i enkdterna och ocksd muntligt i klass, att de gjort uppgifterna tillsammans,
deras ldarande “konstituerades i dialog och samspel mellan mé&nniska och
méanniska” (Alerby 2000:25). Studenternas uppfattningar om arbetsdagboken
som jag inforde i nyborjarkursen infor lasaret 2004 presenteras hérnést.

I den avslutande enkdten (enkédt 3) som studenterna besvarade ingick en
frdga om arbetsdagboken. Av de 17 studenter som avslutade kursen besvarade
16 studenter fragan. En majoritet av studenterna (14 studenter) ansdg att
arbetsdagboken varit bra, t.o.m. mycket bra, de hade l4rt sig mycket. En student
konstaterade att arbetsdagboken medfort en hel del arbete, ur svaret kunde inte
utldsas om studenten hade en positiv eller negativ instéllning till dagboken. En
tredje student konstaterade beklagande att han inte hade arbetat sa mycket med
den. Vad annat kunde utldsas ur studenternas svar férutom att de flesta ansag
att arbetsdagboken varit bra och nyttig? Fyra studenter pdpekade att
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arbetsdagboken “tvingade” dem att arbeta med uppgifterna, och detta var
positivt, i deras tycke. Tre studenter ansdg att arbetsdagboken hjidlpte dem att
hélla reda pa 6vningar de gjort och att det salunda var léttare att hitta material
som de ville jobba mera med. En student uttryckte sig pa foljande sitt:

(27) Bra system, kanske bittre om du skulle kontrollera dem (arbetsdagbdckerna)
oftare. (S60 F /2005)

En annan student konstaterade att hon upplevde uppgifterna i arbetsdagboken
som sa bra eftersom var och en kunde bestimma hur mycket man satsade pa
dem (se Holt 1974). Jag tog in arbetsdagbockerna tre ganger under kursens
lopp, eftersom jag ansdg att jag inte hade tid att ta in dem flera ganger. En
student konstaterade att det skulle ha varit battre om jag gatt igenom dem dnnu
oftare. I det foljande presenteras tvd andra studentcitat:

(28) Helt roligt, fick klippa och klistra. Aven helt larorikt att gora dialoger och
texter. (S 57 F/2005)

(29) Bra och annorlunda (pa ett positivt satt)!! (S 58 F/ 2005)

En student hdvdade att man ldr sig béttre med en arbetsdagbok. Hon tillade:

(30) [...] man maste skriva och ldsa mycket. Uppgifter som tar upp samma saker
gor att det fastnar béttre. Det dr bra att man ldr... I slutet av kursen kan man
tanka att det hdar kan jag. Det dr kanske ldttare att vélja en kurs till ndr man
marker “"Hej, det hiar kan jag!”. Det motiverar en da man maérker att det har
fastnat. (S 59 F/2005)

Det var intressant att denna student uppskattade att samma tema behandlades
tlera ganger under kursens lopp, men sd att uppgiften for varje gang blev mer
omfattande (se Bruner 1960). Det var detta jag hade stravat efter vid
planeringen av uppgifterna. Flera studenter papekade att arbetsdagboken var
“rolig” och “annorlunda”.

Studenternas svar pa fragan om hur de upplevde arbetsdagboken tyder pa
att de tyckte att den var ett bra hjdlpmedel som stodde deras inldrning, “Mycket
bra, man ldarde sig mycket”, samtidigt som den motiverade dem att arbeta med
uppgifterna. De papekade att inférandet av en arbetsdagbok inneburit att de
tvingats skriva mera, verkligen fundera 6ver grammatiken vilket medforde att
de ldarde sig en hel del. En student konstaterade dven att inférandet av en
arbetsdagbok underldttade ldasandet till slutprovet.

Studenternas konstaterande att det var bra att wuppgifterna i
arbetsdagboken var obligatoriska visar att inte ens vuxna inldrare automatiskt
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tar ansvar for sitt larande, det verkar som om dessa studenter ansag att en del
av ansvaret ligger hos ldararen som ska “tvinga dem” att arbeta (se Illeris
2008:247). 1 en sprakkurs i en yrkeshogskola finns det studenter med storre och
mindre motivation for sprdkstudier. Som svar pad frdgan om vilka mal
studenterna har for kursen de deltar i har vissa studenter svarat ”att fa ihop
studieveckorna”. Da en student drivs uteslutande av yttre motivation torde det
inte vara forvanande om han utfér sina uppgifter enbart om de &r obligatoriska.
En annan mojlig orsak till att det finns studenter som gor sina uppgifter enbart
om dessa dr obligatoriska kunde vara att studenterna har sa mycket annat att
gora i andra @mnen och dven utanfor yrkeshogskolan att de viljer bort allt som
inte dr obligatoriskt.

Det torde vara viktigt att vara realistisk d4 man reflekterar éver vuxna
inldrares motivation och ansvar for deras eget lirande. Alla inldrare bar med sig
sitt ”“inldrningsbagage” bestdende av otaliga erfarenheter av ldrande, bade
positiva och mindre positiva. Om en inldrare under tidigare ar inte getts
mojlighet att, gradvis, ta ett allt storre ansvar for sitt larande och bli en mer
autonom inldrare sd kan det vara ganska svart att plotsligt under en kurs i
franska ta pa sig detta ansvar. Detta torde dven vara en orsak till att flera av
studenterna, som deltog i denna undersokning, upplevde att det var positivt
med obligatoriska uppgifter (se dven Illeris 2008:245).

Den andra fragan om arbetsdagboken som studenterna skulle besvara
géllde uppgifterna i den. Sammanlagt tio studenter ansag att uppgifterna varit
nyttiga, mangsidiga och ldarorika. Andra adjektiv som studenterna anvande da
de besvarade frdgan var “roliga” (3 studenter), “bra, lite enformiga ibland ” (1
student), “nodvandiga” (1 student), “somliga relevanta, somliga irrelevanta” (1
student). Fyra studenter besvarade inte alls frdgan. Foljande student gav ett
utforligt svar pa fragan och tog upp dven annat &n bara 6vningarna i
arbetsdagboken:

(31) Enligt min asikt var det jdtte bra att vi hade sa mycket muntliga 6vningar.
Jag har last lite franska forut och det var mest det att vi gjorde uppgifter i boken.
Jag tycker att jag relativt bra kan verbbojningen och andra enkla
spradkkunskapssaker. Jag forsokte gora alltid de uppgifter vi hade fatt.
Arbetsboksuppgifterna tyckte jag var lite trdkiga och hela tiden nédstan samma.
Forst nu forstar jag att det var béttre sd. Repetitionen dr ju alltid bra och de
sakerna kommer man nu ihdg. Uppgifter pa olika webbsidor var intressanta och
dem tyckte jag om. (S 61 F/2005)

En kommentar angdende uppgifterna i arbetsdagboken som inte kunde
ignoreras var att uppgifterna var lite langtrdkiga. Har tycktes det finnas
utrymme for ytterligare utveckling.
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Jag tror att en orsak till att de allra flesta studenterna var sd positivt
instédllda till arbetsdagboken var att den hjdlpte dem att prioritera; genast under
kursens forsta lektion fick de veta att jag regelbundet skulle komma att ta in
arbetsdagbockerna och kolla att alla uppgifter dr gjorda. Arbetsdagboken var
nagot av en "piska” som tvingade studenterna att arbeta med franska ocksa
utanfor klassrummet. Positivt var det ocksa att studenterna hade sina uppgifter
samlade i ett hifte, detta i sin tur underlittade tentamensforberedelserna. I
foljande avsnitt gar jag over till att diskutera studentgruppering, gruppstorlek,
rumsliga forhallanden.

5.2.3 Studentgruppering, gruppstorlek, rumsliga férhallanden

Ett av antagandena som jag utgick fran dd jag inledde denna undersdkning var
att stora grupper kan vara problematiska; réttare sagt att gruppstorleken har en
inverkan pd inldrningsklimatet. Ett annat problem verkade vara
undervisningsgruppernas heterogenitet. Hur inverkade det pa inldrnings-
kontexten att studenterna hade varierande kunskapsbakgrund i franska?

Jag reflekterade dven 6ver undervisningsutrymmenas utformning. Om
malet &r att framja ett samarbetsinriktat ldrande (ett kollaborativt
smagruppsarbete) dr det inte likgiltigt hurdant undervisningsutrymmet &r;
studenterna bor obehindrat kunna kommunicera med varandra. D4
sittordningen planeras dr det viktigt att komma ihdg, att da méanniskor
kommunicerar vill de ha dgonkontakt. Om studenterna sitter grupperade runt
runda bord har de mycket storre mojligheter att kommunicera med varandra &an
om de sitter bakom varandra.

Hur viktigt det d&r med en sittordning som framjar kommunikation
pamindes jag om hosten 2004 d4 Arcada hade flyttat till en ny fastighet och det
inte ldangre var mojligt att halla alla lektioner i franska i ett mycket
dndamalsenligt klassrum dar studenterna satt i grupper pa fyra till sex
studenter runt runda bord. Fran och med hosten 2004 holls en del av
lektionerna i ett sprakklassrum utrustat med datorer. P.g.a. att klassrummet var
ratt litet och skulle inrymma 20 studenter hade rummet planerats sa att det
fanns fyra rader med plats for atta studenter i varje rad. Kontrasten var stor till
det andra sprakklassrummet ddr studenterna satt runt runda bord och kunde
ha ogonkontakt med varandra. Utformningen och mobleringen av ett
undervisningsutrymme kan saledes antingen underldtta eller forsvara

4

skapandet av en inldrningskultur som ” tilldter och underlittar individuell

inldrning, uppmuntrar personlig tillvaxt, hjdlper till att varda lagarbete och
framjar samarbete” (Prashing 1996:31, understreckningar i originaltexten). I
detta klassrum, som var utrustat med datorer, var det mycket svdrare for
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studenterna att kommunicera med varandra. D4 de behovde hjdlp med nagot
var de tvungna att i storre utstrackning vanda sig till mig, ldraren med sina
fragor eftersom rummets utformning inte mojliggjorde smagruppsarbete.
Studenterna kunde sdledes inte stoda och hjdlpa varandra i lika stor
utstrdackning som i ett mer &andamalsenligt utformat klassrum.

Studenterna i kursen i fortsdttningsfranska 2 (ldsaret 2002) besvarade
foljande tva fragor i den avslutande inspelade intervjun: “Har du kunnat stéda
och hjdlpa dina studiekamrater i gruppen?” och “Vad &r ditt omdéme om
kursen?” Alla atta studenter tog upp fragan om gruppens litenhet i sina svar pa
dessa tva fragor. Alla studenter, utom en, ansdg att de kunnat stéda och hjilpa
varandra; de ndmnde den goda, avslappnade stimningen i gruppen och
gruppens litenhet som orsaker till detta. Ocksa det faktum att man satt vid
runda bord uppskattades. Tva studenter tog upp rummets moblering och dess
inverkan pd ldrande och engagemang:

(32) Vi har varit sa fa, vi har lart kdnna varandra. Vi har suttit ndra varandra runt
ett bord.(S 24 1/2001)

(33) Tosi hyva kurssi, olen viihtynyt hyvin. Meitd on niin vdhan, kaikki oppii
tuntemaan hyvin toisiaan, ei olla istumassa ympéri luokkaa, vaan yhden pdydan
ymparilld; vaikka eritasoisia opiskelijoita. (S 29 1/2001)

Studenterna ansdg att de vdgade tala mera franska i en liten grupp och de var
mer motiverade att delta aktivt under lektionerna. Den student som inte ansag
att hon hade kunnat stoda och hjdlpa de andra var mycket ansprakslos
angdende sina mojligheter att hjdlpa de andra och menade att det framst var de
andra som hjdlpt henne. Hon konstaterade dock att hon uppskattat de andras
hjalp och att hon trivts med stimningen under kursens lopp. Andra positiva
aspekter som ndmndes i intervjusvaren var att “man hunnit med alla”, "det har
varit roligt”. En student noterade ftljande:

(34) Ibland har vi gjort ldxor tillsammans och diskuterat inlimningsuppgifterna i
den hér kursen, senast igar.(S 32 1/2001)

Studenterna tyckte att det var positivt med en liten grupp. De ansag att det
under lektionerna i franska funnits en bra gruppkénsla, stamningen hade varit
bra, avslappnad, personlig, man hade hunnit med alla. En student noterade att
studenterna ldrt kdnna varandra bra, vilket hade lett till att nagra av dem ibland
gjort laxor tillsammans och diskuterat inlamningsuppgifterna. Dessa svar
illusterar svarigheten att konsekvent redogora for en faktor i gangen; svaren
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skulle lika val kunna placeras under rubriken ”“det emotionella klimatet” men
jag valde att ta upp dem hér eftersom svaren utgick frdn gruppstorleken.

I alla de undersokta undervisningsgrupperna kommenterade studenterna
gruppens heterogenitet. Men det var endast i de tva nyborjargrupperna under
aren 2000-2002 som heterogeniteten upplevdes som ett problem. I dessa tva
grupper fanns det studenter som tyckte att ldraren i kursen mera tog i
beaktande de studenter som ldst franska tidigare, & andra sidan fanns det ocksd
studenter som klagade over att kursen varit for ldtt. I de andra grupperna
konstarerades att, trots att studenterna var pa olika nivd kunskapsmassigt, sd
larde de sig mycket och trivts pd kursen. Denna skillnad i asikterna visar hur
det d4r mojligt att med hjdlp av inldraraktiverande undervisningsmetoder och ett
relevant kursmaterial dra nytta av att gruppen dr heterogen, istéllet for att se
heterogeniteten som ett problem (se Good& Brophy 1994 ).

Fragan om ett amne dr valfritt eller obligatoriskt kan inte forbigds i en
diskussion om olika ramfaktorer med inverkan pd larande och engagemang i en
yrkeshogskola. Foljande avsnitt behandlar denna fragestéllning.

5.2.4 Organisatoriska faktorer: Valfri eller obligatorisk franska

Under denna undersoknings forsta skede (lasdren 2000-2002) var franska ett
obligatoriskt d&mne i vissa studieprogram medan det var valfritt i de flesta
programmen. Vilken inverkan har det pd studenternas engagemang om ett
sprak &r valfritt eller obligatoriskt? Foljande tvd utdrag ur mina dagboks-
anteckningar for lasaret 2001-2002 illustrerar negativa foljder av att ett dmne &r
valfritt:

(35) For en stund sedan tridffade jag i korridoren en student som borde ha varit
pa lektionen i franska. Jag kunde inte lata bli att frdga honom varfor han inte
varit pd lektionen. Det forbluffande svaret lydde: “Det dr ju frivilligt att ldsa
franska, jag iddes inte komma idag.” (LD/2001)

(36) Idag kdnde jag hur min frustration okade da jag mirkte att en student
varken hade sin bok med sig eller hade gjort hemuppgifterna. Jag frdgade honom
varfor han kom helt oférberedd till lektionen. Det lakoniska svaret lydde:” Men
det hér &r ju frivilligt.” (LD /2002)

Det verkar som om ett &mnes status sjunker dd dmnet &r valfritt, denna ldga
status inverkar dven pd schemaldggning och mojligheten att som ldrare i ett
valfritt &mne fa sin rost hord i de olika utbildningsprogrammen.

I de intervjuer som gjordes i slutet av kursen fortsdttningsfranska 2
frdgade jag studenterna vilken inverkan det har om sprak dr obligatoriska eller
fritt valbara. I denna kurs fanns deltagare fran olika utbildningsprogram, och
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da dessa studenter inledde sina studier vid Arcada var franska eller tyska dannu
ett obligatoriskt @mne i vissa utbildningsprogram. Under dren 2003-2006 var
dessa sprdk fritt valbara i alla studieprogram. Ett undantag var tyska for
ingenjorsstuderande, det var fortsdttningsvis obligatoriskt.  Studenterna
besvarade fragan: "Tycker du att det dr béttre om ett sprak &dr obligatoriskt eller
fritt valbart?” Tre av svaren lydde pa foljande sétt:

(37) Jag skulle kanske inte ha ldst lika mycket om det varit frivilligt, kanske bara
en kurs. (5321/2001)

(38) Ar det frivilligt s&... Jag tror att manga vill, man borjar hemskt ivrigt, sen sa
hoppar man av. Jag vet den ddr nyborjarkursen i spanska, dar dr alltid 50 pa
listan och sa dr det 7 kvar dd vdren kommer, sen ojar man sig nédr man inte orkar
vara med fastdn det nog skulle ga. (S35 1/2001)

(39) Om man inte gillar att ldsa sprdk sa &dr det dofott, man maste ha lust att ldsa
ett sprak for att det ska vara ndgon idé med det. (529 1/2002)

De ovanstdende svaren pd frdgan om vilken roll valfriheten har for studierna i
franska visar att det finns flera aspekter pa denna fraga. Den forsta studenten
(S32) konstaterar att hon inte skulle ha avlagt sd mdnga studieveckor i franska
ifall &mnet varit frivilligt, den andra studenten, & sin sida, anser att man latt
hoppar av en kurs om den ér frivillig. Den tredje studenten (S29) konstaterar att
det &r viktigt att man &r intresserad av ett sprak for att det ska vara ndgon idé
med att ldsa det. Syftet med att ta upp dessa tre svar &r framst att visa att frdgan
huruvida en sprakkurs &r valfri eller obligatorisk &ven bor anses vara en
ramfaktor med inverkan pa det som sker i en undervisningsgrupp.

En av orsakerna till att denna undersokning gjordes var min dnskan att
hjdlpa mina studenter att borja reflektera over sitt larande och dven ta ansvar
for sitt larande; ett led i denna strdvan var de fragor dar studenterna skulle
reflektera Over inldrningsmdl och sdtten att nd dem. Dessa reflektioner
presenteras i foljande avsnitt tillsammans med ldrarens reflektioner.

5.3 Reflekterande dver lirande av franska

Med hjélp av denna studie har jag forsokt lyfta fram olika faktorer som stéder
studenterna att bli aktiva kunskapssokare med ansvar for sitt eget ldrande i en
yrkeshogskolekontext. Faktorer som hdmmar ovanstdende malsdttning har
dven tagits upp. I detta avsnitt presenteras framst studenternas, men dven i viss
utstrackning ldrarens, reflekterande oOver ldarandet av franska vid yrkes-
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hogskolan Arcada. Allra forst tar jag upp frdgan om varfor studenterna valt att
lasa franska.

Studenterna har gett bade instrumentella och integrativa orsaker till att de
valt att borja studera franska. De vanligaste orsakerna till att de valt franska é&r
att de dr intresserade av spraket och hoppas ha nytta av det i arbetslivet. I flera
fall har en student valt att studera franska bade for att spraket upplevs som
bade vackert och nyttigt. Orsaken till att franska valts var i vissa fall brist pa
alternativ och dven mdojligheten till “ldtta studiepodng”; det fanns studenter i
nyborjarkurserna som ldst franska tidigare och en del av dem skulle troligen ha
kunnat vélja en kurs pa fortsdttande niva.

Orsakerna till varfor de olika studenterna valt en kurs i franska varierade;
min (ldrarens) forhoppning var att deras vilja att ldra sig franska skulle finnas
kvar eller forstirkas under kursens lopp. Jag utgick fran antagandet att
studenterna skulle vara mer motiverade att studera franska om de sjdlva stillde
upp sina inldrningsmal for kursen (se Dornyei 2001 och Ellmin 2000). Sdledes
ombads studenterna i borjan av varje kurs att stdlla upp egna inldrningsmal;
dessa inldarningsmal diskuterade vi sedan tillsammans i bérjan av kursen.

Madlen som studenterna uppstdllde for nyborjarkurserna (ldsdren 2000-
2002) var ratt allmédnna, “att tala”, “att forstd” (25 studenter), ”“ldra mig
grammatik” (8 studenter), “att dteruppliva gamla kunskaper” (9 studenter), "att
klara av en enkel diskussion med en fransman” (3 studenter), “att klara mig pa
franska dd jag besoker Frankrike nédsta sommar” (1 student). En student hade
satt en tidsgrans for sina inldrningsmadl, en annan sade sig strdva efter ”att
verkligen satsa pa inldrningen av franska”, en tredje konstaterade att hennes
larande skulle racka livet ut.

Trots att malen som studenterna satte upp inte var specifika mal som
kunde utvdrderas kontinuerligt vill jag dnda hdvda dessa mal hjilpte
studenterna att reflektera over sitt larande. Ifall studenterna blivit ombedda att
skriva ner ocksa kortsiktiga inldrningsmal sa skulle jag ha varit tvungen att
avsdtta lektionstid for en genomgang av delmdlen flera ganger under kursens
gang. Detta ville jag inte gora eftersom vi hade endast ett ndrundervisnings-
tillfdlle i veckan och lektionstiden behovdes for inldrning. Istéllet valde jag att
hélla flera, korta mellanférhor (varannan vecka) under kursen. Min tanke var
att dessa mellanforhor skulle visa for studenterna hur vél de hade uppnatt de
olika delmdlen som utgjorde etapper pa vidgen mot deras mer langsiktiga mal.

Studenterna i kursen i fortsdttningsfranska 2 och kursen i turismfranska
hade som mal att de skulle ldra sig tala franska, forsta talad franska, dessutom
ville de ldra sig behérska olika verbformer samt ldra sig ett yrkesinriktat sprak.

De fem intervjuade studenterna i kursen i fortsattningsfranska hosten 2004
besvarade en fraga om de ansdg att det hade varit nyttigt for dem att skriva ner
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sina inldrningsmal for kursen. Tre av dem ansdg att det varit nyttigt att
reflektera over och skriva ner sina inldrningsmadl. En student var lite tveksam
till nyttan av mdluppstéllande, och en annan student hiavdade att det inte &r sa
l4tt att skriva ner inldrningsmal i en nyborjarkurs. Det kunde kanske hidvdas att
det inte alls dr viktigt for inldrare att stédlla upp inldrningsmal i en nyborjarkurs.
Jag anser dock att maluppstéllande dr ett viktigt steg mot 6kad inldrarautonomi
och beredskap att ta ansvar for larandet oberoende av om det dr fraga om en
nyborjarkurs eller en kurs pa fortsdttande niva.

De studenter som ansag att uppstdllandet av inldrningsmadl varit nyttigt
papekade att de, genom att stdlla upp inldrningsmal, blir aktivare inldrare och
att de ldttare kan identifiera vad de vill ldra sig. Tva studenter papekade att
maluppstillandet tvingar dem att fundera 6ver vad de kunde ha nytta av, en
student ansdg att da man skriver ner sina mal sa forbinder man sig starkare till
dem. Foljande studentsvar visar pd en positiv instdllning till maluppstillande:

(40) Jag tycker att det &r bra att man maste fundera pa sina mdl, vad man vill ldra
sig, att annars kanske man bara sitter ddr och tar emot. (S 44 1/2004)

De tva studenter som ansdg att det var svart att stdlla upp inldrningsmal
papekade att de inte riktigt visste vad de kunde forvinta sig av det nya spréket.
De var osédkra pa hur svart franska skulle vara och av denna orsak tyckte de att
det var svart att stdlla upp inldarningsmal.

Studenternas respons pa fragan om nyttan av att stédlla upp inldrningsmal
ger en antydan om att studenterna har olika grader av autonomi och
sjdlvstyrning i forhdllande till sitt larande. Illeris (2008:290) havdar att frdgan
om styrning dr vasentlig, han tillagger: ”sjalva medvetenheten om vem det &r
som i sista hand har och kan ta ansvar dr av stor betydelse for deltagarnas
instdllning och ansvarskdnnande”. En orsak till vissa studenters tvivel
angdende nyttan av maluppstédllande kunde kanske dven forklaras med att de
ombads skriva ner sina mal endast en gang under kursens lopp. Det var fradgan
om langsiktiga, ratt allmént formulerade inldrningsmal. Doérnyei (2001)
podngterar vikten av att inldrarna stdller upp bade kortsiktiga och langsiktiga
mal ifall man vill att maluppgorandet ska ha en positiv inverkan pa
motivationen. I och med detta konstaterande &r jag tvungen att tillsta att héri
ligger en svaghet i min undersdkning, studenterna borde ha ombetts att stélla
upp bade langsiktiga och kortsiktiga mal.

Studenterna ombads dven reflektera 6ver hur de kunde na sina uppstillda
mal. Jag hoppades att de skulle bli medvetna om att ldrande &r en aktiv process
som krdver bade planering och engagemang ifall de genast vid kursens borjan
reflekterade 6ver medlen att nd malen. I enkdten ingick tre frdgor som skulle
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hjdlpa dem att reflektera 6ver olika strategier for maluppndende. For det forsta
bad jag dem forscka komma pa tre saker som kunde hjdlpa dem att nd malen.
Dessutom skulle de reflektera ¢ver faktorer som kunde hindra dem fran att
uppnd malen. Slutligen ombads de forsoka identifiera sédtt pa vilka de kunde
komma 6ver svarigheterna att na sina mdl. Denna tredje fraga ingick i enkaten
eftersom jag anser att det &r viktigt att inldrarna har en realistisk bild av sprak-
studier och 4r medvetna om att &ven problem kan dyka upp.

Ur enkidtsvaren framgick att studenterna forviantade sig att foljande
faktorer kunde hjidlpa dem att nd inldrningsmalen: Ett aktivt deltagande i
kursen (22 studenter), motivation och intresse for franska (11 studenter).
Ungefdr lika mdnga studenter (10 studenter) forvantade sig att yttre orsaker
sasom ldraren och hennes undervisning skulle vara avgorande. Lika mdanga
studenter podngterade betydelsen av att gora sina hemuppgifter; andra faktorer
som namndes var samarbete med andra studenter, franska televisionsprogram
och resor till Frankrike. Dértill ndmndes faktorer som béttre schema och béttre
tidsplanering.

En intressant iakttagelse &r att endast elva studenter antog att motivation
och intresse for franska skulle hjdlpa dem att nd malen. Eftersom studenterna
besvarade fragorna med hjdlp av en enkit dr det mojligt att deras svar inte &r
uttommande, sdledes kan de ha lamnat bort faktorer som de trots allt ansdg ha
betydelse. Alla synpunkter studenterna gav var bade kloka och genomtdnkta;
for att ldra sig ett fraimmande sprdk krdvs ett aktivt engagemang, motivation
och intresse. Dessutom bor det finnas en ldrare som skapar forutsittningar for
ett aktivt kunskapande i en inspirerande miljo. Slutligen géller det att ta vara pa
alla mojligheter till att ldra sig franska utanfor det formella larandets kontext i
form av t.ex. televisionsprogram och resor till fransktalande lander.

Da det géllde frdgan om vad som kunde hindra maluppfyllelsen namnde
sju studenter tidsbrist, man forviantade sig ocksd att faktorer som littja (5
studenter), trotthet (4 studenter) och brist pd intresse (4 studenter) kunde
inverka negativt pd madluppfyllelsen. Arbetspraktik, andra kurser,
torvarvsarbete samt kurser som “kolliderar” med kursen i franska namndes av
sammanlagt elva studenter. Slutligen ndmndes faktorer som ”oinspirerad
undervisning”( 3 studenter), “f6r svar kurs” (1 student); en student trodde inte
att ndgonting kunde hindra uppnaendet av inldrningsmadlen.

Det faktum att tidsbristen igen kommer upp i studenternas svar visar hur
splittrad en studerandes dag kan vara; man har mdnga olika kurser, man har
arbetspraktik eller ocksd forvarvsarbetar man. Men studenterna hittar ocksa
mojliga orsaker till att maluppfyllelsen gar om intet i deras egen ladttja och brist
pa intresse. Trottheten som dven ndmns kan sdkert ha flera orsaker. Sdledes
antog studenterna att yttre ramfaktorer (t.ex. tidsfaktorer), organisatoriska
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faktorer (t.ex. schemaldggning) och konkurrerande mal sdsom andra kurser och
forvarvsarbete samt inre faktorer sdsom motivation och intresse men dven littja
och brist pa motivation skulle inverka pa maluppfyllelsen, antingen i negativ
eller i positiv bemadrkelse. Studenterna véntar sig dven att ldraren har en
inverkan pa studieframgéngen.

Eftersom jag anser att det &r viktigt att sprakinldrare blir autonoma
kunskapssokare med ansvar for sitt, och dven de andra kursdeltagarnas,
larande stéllde jag studenterna i nyborjarkurserna 2000-2002 en fraga om de var
beredda att delta aktivt och bidra till en lyckad kurs. Sammanlagt 34 studenter
svarade jakande pa denna frdga, tre studenter hade ringat in alternativet
“troligtvis”, medan en student var osidker pa omfattningen av sitt engagemang.

Om ett studiedmne (hdr franska) upplevs som relevant och viktigt for ens
liv, bade yrkesmadssigt och privat, sa torde detta paverka studiemotivationen. I
enkdt 2, som studenterna (lasaren 2000-2002) besvarade i slutet av kursen,
ingick en frdga om hur viktigt studenterna ansdg det vara att uppehalla eller
utveckla kunskaperna i franska. Av de 37 studenter som besvarade enkit 2
ansdg sju studenter att det var mycket viktigt, 13 studenter menade att det var
viktigt. Sammanlagt 12 studenter hade valt alternativet ”ganska viktigt”, medan
tvd studenter konstaterade att det var oviktigt att uppehalla eller utveckla
kunskaperna i franska. Sammanlagt fyra studenter uttryckte ingen asikt i
fradgan.

Viljan och gléddjen att lédra sig ett sprak och dven viljan att fortsitta ldra sig
senare i livet, i andra kontexter paverkas av mojligheterna man har att anvanda
spraket i olika sammanhang utanfor klassrumskontexten. Studenterna i kursen
i fortsdttningsfranska 2 besvarade en frdga om i vilken utstrdackning de hade
mojlighet att anvdnda franska utanfor klassrumskontexten. En majoritet av
studenterna konstaterade att det inte fanns sa madnga tillfdllen att anvianda
franska utanfor klassrumskontexten; detta upplevdes som negativt. De
studenter som deltidsarbetade pa kaféer, hotell, bank och &dven olika foretag
hade i viss utstrackning fatt anvianda franska i kundkontakter. En student som
varit pa studentutbyte i Luxemburg konstaterade att hon skrev e-
postmeddelanden pd franska till ungdomar hon blivit bekant med. En annan
student anvdnde franska i samband med utdvandet av en hobby. Foljande citat
dr representativt for majoriteten av studenterna:

(41) Jag anvander inte franska just alls, hoppas fa ett jobb dar jag skulle kunna
anvdnda det. Ser en del pa franska serier pa teve.(S 20 I/ 2001)

Det ar viktigt att larare i franska kommer ihdg att det inte &r sa latt for en
inldrare av franska att, i var finlindska kontext, hitta tillfillen att ova och
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forbédttra sina kunskaper i franska utanfor klassrumskontexten. Déarfor borde
detta behov atminstone tillgodoses under lektionstid. Det krdvs en hel del
energi och intresse av studenterna for att leta reda pa olika ”“inldrningstillfallen”
utanfor det formella ldrandets kontext. Onekligen finns det en hel del material
pa ndtet som man kan lyssna till, men dnda torde utbud och efterfrdgan inte
alltid motas. Lararen har hdr en viktig roll; hon kan presentera olika nétsidor
och dven rekommendera bocker, tidskrifter och filmer for inldrarna, hon kan
uppmuntra och hjilpa inldrarna att ta kontakt med utldndska utbytesstudenter
0.5.V.

Erfarenheterna av att introducera olika nétsidor for att ova franska i
kursen i nyborjarfranska under varterminen 2003 var goda. Studenterna
bekantade sig pa eget initiativ med &ven andra nitsidor dn dem jag
rekommenderat, ndgra av dem borjade ocksd regelbundet titta pd
fransksprakiga televisionsprogram. Dessa studenternas egna initiativ illustrerar
att individualiteten hamnat i fokus; man relaterar i allt storre utstrackning sitt
larande till ens egna behov, intressen och prioriteringar (Illeris 2008:92).
Studenternas motivation att lira verkade bli starkare genom att de hade
mojlighet att vilja vilket material de ville arbeta med. I heterogena
undervisningsgrupper dr det synnerligen viktigt att anvianda ett
undervisningsmaterial som stoder alla inldrares ldrande, oberoende av
kunskapsniva. I denna stravan kan inldrarnas insats vara vardefull.

Vid sammanstéllandet av enkéterna och fradgeformuldren samt ocksa vid
genomgangen av desamma utgick jag frdn Dwecks (2000: xi) konstaterande att
mdnniskors uppfattningar om dem sjdlva (self-theories) kan skapa olika
psykologiska viarldar, som far dem att tdnka, kédnna och handla olika i identiska
situationer. Det &r saledes inte oviktigt for en ldrare att ta reda pa vilka orsaker
inldrarna ger for sin studieframgang, hur de ser pa sig sjdlva och sin roll i
larprocessen. Ifall studenten anser att han natt inldrningsmalen som han stéllde
upp for en kurs torde hans sjdlvbild som sprdkinldrare forstdrkas. Denna
positiva upplevelse kan leda till att han vill fortsétta ldra sig.

Vid kursens slut besvarade de olika studentgrupperna en frdga om de
ansdg att de natt de uppstédllda malen. Fragan skulle hjdlpa studenterna att
reflektera 6ver forhallandet mellan anstrangning, engagemang och kvalitet; for
att na ett gott resultat krdvs en gedigen arbetsinsats. Vid en jamftrelse av
svaren frdn nyborjargrupperna dren 2000-2002 med svaren frdn
nyborjargruppen 2004 gér det att utldsa att andelen studenter som ansdg att de
natt malen var lite hogre i kursen under ldsaret 2004: lasdren 2000-2002
besvarade 20 studenter att de var ndjda, sammanlagt sex studenter var inte
nojda, tre var ganska nojda medan fem studenter lamnade frdgan obesvarad.
Lasaret 2004 ansdg 15 av 17 studenter att de uppnatt sina inldrningsmal, en av
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dem uppgav att malen natts “nagorlunda”, en student ansdg att malen inte
uppnatts. Vilken ldrare blir inte glad av att ldsa foljande svar pa fradgan: “Jag
kom till och med ldngre dn jag trott!!” (nyborjarkursen 2004)

Studenterna i kursen i turismfranska och fortsiattningsfranska 2 ansag att
de antingen ndtt malen eller ndgorlunda nédtt dem. Dessa studenter podngterade
att de var nojda over att de lart sig ord och uttryck som de skulle komma att ha
nytta av i framtiden, dessutom poédngterade fyra femtedelar av dem att de lart
sig bade tala och forsta franska béttre. En student konstaterade att han har for
vana att stdlla for hoga mal, en tredjedel av studenterna hdvdade att de p.g.a.
tidsbrist inte hade kunnat satsa sa mycket tid pa franska som de skulle ha velat.
Denna tidsbrist ledde till att de inte helt nddde de uppstillda inldrningsmalen.

Studenterna i nyborjarkurserna 2000-2002 besvarade dven tre
sjdlvvarderingsfragor: “Vad har jag gjort bra?”, "Vad var problemet (om det
fanns ndgot)?”, “Vad kan jag gora béttre ndsta gang?” Med dessa tre fragor
avsdg jag att stoda utvecklingen av studenternas metakognitiva fardigheter och
dven fa dem att reflektera 6ver investering och utdelning. Uppnaddes madlen,
var resultatet vidrt besvdret och tiden som investerats i ldrandet? Borde
studenten kanske ha satsat mera tid och energi?

Sammanlagt 11 studenter konstaterade att de gjort alla uppgifter, 14
studenter hdvdade att de deltagit aktivt i lektionerna, medan fyra studenter
forberett sig vél for proven. En student konstaterade lakoniskt att han “gjort allt
som kravts”. En student konstaterade att han 6vade ordentligt i borjan, en
annan student menade att hon var nojd med sin arbetsinsats under kursens
forsta halft. Dessa tva svar illustrerar ett problem som man ofta stoter pd i
nyborjarsprak; inldrarna inleder sina studier i nyborjarspraket med stor iver, de
dr ofta mycket motiverade. Motivationen ¢kar vanligen under de forsta fem till
tio lektionerna eftersom inldrarna marker att de gor ratt snabba framsteg. Men
efter detta initialskede, som kunde kallas for ett slags “smekmdnad” med det
nya sprdaket, intrdder foljande fas i inldrningen. Det rdcker inte langre med att
vara aktiv under lektionerna; for att inldrningskurvan ska fortsédtta att peka
uppat krdavs en allt storre arbetsinsats ocksa utanfor klassrummet. Inldraren
maste 6va in ord och verbformer, han dr tvungen att avsitta en hel del tid varje
vecka for repetition av det inldrda. Och studenter som inte dr vana vid att
avdela tid for att befdsta sina kunskaper utanfor klassrumskontexten marker
ratt snart att de inte “hanger med” i undervisningen och véljer ofta att avbryta
kursen eller endast delta sporadiskt i kursen.

Pa frdgan om vilka problem studenterna hade identifierat ndmndes
foljande faktorer: “Tidsbrist” (10 studenter), “kursen fortskred for snabbt” (4
studenter), “brist pa motivation i slutet av kursen”( 1 student), “kurser som
kolliderade med kursen i franska ” (5 studenter), "ldttja” (3 studenter), "min
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attityd” (1 student). En student konstaterade att han borde ha borjat ldsa
tidigare och varit aktivare pa timmarna. Med tanke pd att dessa fragor fanns
under rubriken “sjdlvvarderingsfrdgor” sa mdste jag konstatera att trots att vi
gick igenom enkéten tillsammans innan studenterna fyllde i den, sa verkar flera
studenter ha trott att fragan behandlade kursen och inte deras arbetsinsats. Ifall
enkdterna hade presenterats for en pilotgrupp innan denna undersokning
inleddes sa kunde dylika missar ha undvikits.

De studenter som missforstatt fragan en aning hittade problemen i yttre
faktorer som kursen och schemat for kursen. Svarsalternativet ”tidsbrist” kunde
tolkas sd att studenterna har ett for krdavande veckoprogram med bade studie-
relaterade och andra aktiviteter. Det som ocksa kunde noteras dr att antalet
studenter som svarade pa denna frdga var radtt lag, endast 21 studenter
besvarade frdgan (sammanlagt besvarades enkdt 2 av 37 studenter i
nyborjarkurserna 2000-2002). Detta tolkar jag som sd att en majoritet av
studenterna inte hade upplevt att det funnits ndgot problem: fradgan de
besvarade lydde: ”"Vad var problemet (om det fanns ndgot)?”

Som svar pa frdgan “Vad kan jag gora battre ndsta gang?” ansag 17
studenter att de kunde ” ldsa och 6va mera hemma”. Andra forslag var ”delta
aktivare i lektionerna” (7 studenter), “dka till Frankrike”( 2 studenter). Tre
studenter ansag att de “skulle fortsédtta pd samma sitt”, en student skulle strava
efter att “orka vara aktiv under hela kursen”.

Vid en genomgdng av fradgorna ”Vilka faktorer har inverkat pa ditt
deltagande?”, ”“Vad var orsaken till din studieframgang/ brist pa
studieframgang?” utkristalliseras bade inre och yttre faktorer. De yttre
faktorerna hor hemma antingen i makro-eller mesokontexten eller sa &dr det
faktorer som hdnfor sig till kursen (mikronivan). Vissa faktorer innebar
malkonflikter (forvarvsarbete och andra kurser vid yrkeshogskolan inkrdktade
pa studierna i franska); studenterna har haft svarigheter med sin tidsplanering
och tidsanvandning. Da det gillde sjdlva kursen i franska tyckte nagra
studenter att arbetstakten varit for snabb. En student uttryckte detta pa foljande
satt: “Nar det kommer mycket nytt pd en gang &r det svart att hinna lédra sig och
smailta allting”.

Tidstaktorn verkade spela en avgorande roll, flera studenter upplevde
antingen att vi hade gatt for fort framdt i kursen eller att de inte hade haft tid att
satsa pa kursen i franska. Detta var nagonting som inte kunde ignoreras. Hur
borde kursen utvecklas sa att antalet studenter som tyckte att kursen fortskred
for snabbt skulle minska? Skulle delar av kursinnehéllet lamnas bort for att
mojliggora en langsammare utldrningstakt? Det skulle knappast vara realistiskt
att be studenterna utfora flera hemuppgifter, erfarenheten hade visat att de ofta
inte ens ansdg sig ha tid att gora de uppgifter som ingick i kursen. De
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ovanstdende frdgorna har jag grubblat 6ver otaliga ganger. Det verkar som om
dessa fragestdllningar aktualiserats allt mer under de senaste aren. Efter att ha
reflekterat over denna problematik vill jag hdvda att ldraren inte ensam kan
hitta l6sningen. I och med att det finns studenter som anser att de inte har tid
att satsa pd studierna i fraimmande sprak star ldraren infor en ohallbar situation
(se Enkvist 2005). For att befdsta sina kunskaper i ett frimmande sprak maste
inldraren vara beredd att arbeta bdde under lektionerna och utanfor
klassrumskontexten.

Andra yttre faktorer som studenterna ndmnde som orsaker till sin
studieframgang var bra ldrare och vilorganiserade studier. Bland de inre
faktorerna fanns motivation, intresse, sjdlvdisciplin och en positiv attityd.
Noteras kan att samma faktorer dterfinns bland de faktorer som studenterna
antog kunde inverka pa deras maluppfyllelse.

I en yrkeshogskola har studenterna flera olika d@mnen varje dag;
studenternas instillning till de olika &mnenas relevans och nytta varierar ocksa.
Flera studenter har i sina intervjusvar klagat 6ver brist pd planering eller brist
pad information frdn ldrarnas sida da det gallt storre skriftliga arbeten och
projekt. Foljande tvd utdrag ur studentintervjuerna ldsaret 2002 illustrerar
fragestdllningen:

(42) Det finns sa mycket annat som pressar pa nu ...alltsa informationen i andra
kurser, den kommer sd sent att man inte hinner forbereda sig i tid [...], det dr
jdttestressigt. (S 351/ 2002)

Borde det planeras béttre? (L)

Just det. Om man fatt veta i god tid att [....] skulle vara fardigt sa hade det fatt
rulla i huvudet, sa att man skulle ha forberett sig mycket bdttre. Nu kdnns det,
vet du, sadér att allt faller pa, pa en gang. Fastin man inte har sd manga lektioner
sa kommer det sa jakla manga arbeten, alla projekt pa en gang... tungt, fast till
varen blir man sjdlv ocksa lite slapp...

(43) Viktigt dd man ldser ett sprak att man hinner koncentrera sig pa det och inte
ha tusen andra saker samtidigt. Det krdver nog den koncentrationen, det kravs
att man dr utvilad, har energi. (530 1/ 2002)

Dessa tva studenter har insett betydelsen av effektiv tidsplanering; den forsta
studenten konstaterar att skolan kunde ge studenterna ett bittre stod, da det
gdller planering, genom att ldrarna i god tid skulle informera studenterna om
olika arbeten och projekt. De tva studenterna ovan ndmner ménga olika saker
de héller pa med samtidigt, den foérra noterar vikten av god planering, den
senare inser att sprakinldrning kraver koncentration och energi, ocksa har torde
tidsplanering hjdlpa (se Gilholm et al. 1999). Men tidsplanering pd individniva
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hjdlper inte om det finns olika organisatoriska hinder pa mesonivan. Det fanns
dven studenter som inte var beredda att satsa tillrackligt med tid for att ldra sig
spraket de valt (hdr franska).

Efter att ha gatt igenom och analyserat alla studentsvar (bdde intervjuer
och enkéter) har jag blivit allt mer 6vertygad om vikten av att inldrare far hjilp
med att bli mer autonoma i sitt larande; storre autonomi och stdrre ansvar for
larandet torde wunderldttas genom bland annat mdluppstdllande och
sjdlvvdardering. Om studenterna &r beredda att anamma tanken pa att de
tillsammans med ldraren verkar som utvecklingsagenter med lirande som mal
torde denna malsittning ytterligare stodas.

Alla studenter tycktes inte vara vana vid att reflektera over varken sitt
larande eller sina malsdttningar for en kurs som de valt. Flera studenter
verkade dock ha nytta av att stdlla upp inldrningsmdl for en kurs och
dédrigenom wutveckla sina metakognitiva fardigheter. 1 foljande avsnitt
diskuteras det emotionella klimatets betydelse for ldrande och engagemang.

5.4 Det emotionella klimatet

I detta avsnitt behandlas det emotionella klimatet och dess betydelse for
larande och engagemang. Forst redovisar jag for ldrarens reflektioner och
presenterar utdrag ur ldrarens dagboksanteckningar ddr det emotionella
klimatet behandlas. Sedan oOvergar jag till att presentera studenternas
uppfattningar om det emotionella klimatet i de undersokta undervisnings-
grupperna.

Foljande utdrag ur min dagbok (efter en lektion i nyborjarfranska 2000)
illustrerar hur meningsfullt det kan vara att forsoka ge personligt stod och
aterkoppling at en student.

(44) Idag gav jag ut ett litet skriftligt ordforhor som jag hallit foregdende lektion.
D4 jag rattade forhoren noterade jag att Lisa (namnet dndrat) hade stavat néstan
alla ord fel, hon hade dven kastat om ordningsfoljden pa bokstdverna. Da jag gav
ut forhoren bad jag studenterna komma upp till ldrarbordet och jag
kommenterade varje students resultat med ndgra ord eftersom jag inte ville att
Lisa skulle kdnna sig utpekad da jag avsag att diskutera forhoret med henne. Jag
frdgade Lisa vad hon tyckte om forhoret, hon svarade att det var jattenyttigt med
skriftliga forhor, eftersom hon har dyslexi och déarfoér maste jobba extra mycket.
Lisa meddelade att hon var mycket intresserad av att ldra sig franska. Jag hade
dven madrkt under lektionerna att hon hade det ganska jobbigt med bade
stavningen och verbformerna. (LD/ 2000)
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Jag borjade systematiskt stoda Lisa genom att ge henne tips om hur hon kunde
Ova, jag ldnade at henne ndgra ljudkassetter som hon kunde anvanda for att
bade ova sitt uttal och formagan att forsta talad franska. Jag erbjod mig ocksa
att, ndr hon ville, ga igenom hennes hifte ddr hon skrev ner olika 6vningar.
Hon var glad 6ver erbjudandet, och det blev sedan en vana for henne, att i
slutet av lektionen komma fram till lararbordet och visa fram det hon skrivit.
Tillsammans gick vi igenom materialet och réttade felen. Slutresultatet var en
glad studerande som var positivt instdlld till att ldsa sprdk och som var nojd
bade med sig sjdlv och med kursen.

Det dr viktigt att studenterna kdnner sig trygga i sitt lirande. Lararens
engagemang i studenternas lirande och framgang tycks spela en avgorande roll
for manga studenter; detta konstaterande vill jag illustrera med
studentkommentarer erhdllna ur kursutvarderingar: Student A: ” Susanna vill
verkligen att vi alla ldr oss!”, Student B: ”Jattebra larare, hon bryr sig om!”
(Kursutvarderingsblanketter for nyborjarkursen lasaret 2006). Dessa studenter
uttryckte sin uppskattning over att de blivit sedda och fatt det stod som
kravdes for att deras larande skulle fortga under positiva fortecken. En annan
student skickade ett e-postmeddelande till mig efter kursens slut dadr han
tackade mig for mitt engagemang. Ldraren madste vara beredd att “bjuda pa sig
sjalv”, att visa dkta engagemang. Humor” ar till stor nytta, det ar befriande att
skratta tillsammans; atmosfdren blir avslappnad, man fokuserar pa det positiva.
En student uppgav att han trivdes pa kursen for att stamningen var sa
“ldttsam” och "avslappnad”.

Ibland kan en ldrare uppleva att en viss student betraktar henne som
ndrmast en fiende, eller om inte som en fiende, sa dtminstone som en person
som man varken behover respektera eller lyssna pa. Det dr nagra ar sedan jag
senast upplevde en sddan student, men i nyborjargruppen 2001 fanns en
kvinnlig studerande som frdn forsta borjan visade aversion gentemot mig,
kursen och allt som behandlades pd kursen. Mycket snabbt lyckades hon
Overtyga ett par studenter i gruppen att hennes instdllning var den ritta,
foljaktligen fanns det efter en tid tre mycket kritiska studenter. Jag var pa intet
sdtt opaverkad av deras tydligt negativa instdllning till mig och den av mig
planerade kursen.

Jag forsokte analysera situationen och forstd vad dessa studenters attityd
berodde pa. Helt ovetenskapligt kan det konstateras att det finns manniskor
som man kommer bittre eller simre 6verens med; men en lidrare som vill strdva
efter att skapa ett undervisningsklimat som mojliggor larande kan inte noja sig

7 Den amerikanske psykologen och pedagogen Seligman (2007) hdvdar att humor &r
lattare att kénna igen dn att definiera.
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med denna insikt. Dessutom vet jag inte om det var mig personligen de inte
tyckte om eller om det var kursen de framst var missndjda med.

Efter att ha reflekterat 6ver situationen inser jag att jag borde ha talat med
dessa studenter och forsokt komma pd en 16sning pd hur ocksd de skulle ha
kunnat fa ut mera av kursen. Nagot som gjorde situationen speciellt besvarlig
var att den kvinnliga studenten ldst franska tidigare medan “hennes
vapendragare” inte gjort det. Liberg (2005:99) konstaterar att det fér mdanga
inldrare dr “ett mycket stort steg att kliva ur en avvisande roll och in i sjdlva
lairanderymden”. En av mina viktigaste uppgifter verkade vara att forsoka
formd dessa studenter att kliva in i liranderymden. De inldrare som inte dr
beredda att satsa ett visst matt av emotionellt engagemang kan knappast lira
sig nagot pdpekar Barnes (1978:90). I det ovanbeskrivna fallet saknades det
emotionella engagemanget och det hade forbytts i en avvisande attityd.

Foljande redogorelse (som baserar sig pd mina anteckningar efter en
lektion i nybdorjarfranska lasdret 2004) visar hur inldrarna kdnner samhorighet
med varandra i en grupp ddr de vant sig att arbeta tillsammans i mindre

grupper:

Gruppen i nyborjarfranska bestod av studenter som hade svenska som
modersmal samt av tva studenter med finska som modersmal, dessutom fanns
det en student (student A) med finldndsk emigrantbakgrund som vuxit upp i
Nordamerika. Han talade inte alls svenska och darfor brukade jag forklara vissa
grammatiska regler pa engelska for honom. Ifall ndgot var oklart f6r honom sa
brukade han vénda sig antingen till sina medstudenter eller till mig for att fa det
forklarat.

En eftermiddag skulle studenterna ”spela upp” ndgra pa férhand intvade
kommunikativa situationer. De bedomdes for dessa presentationer. Av olika
orsaker kunde student A denna gang inte delta i hela lektionen, han var tvungen
att avldgsna sig fran klassen fore genomgangen av de smd rollspelen. Han
packade ihop sina saker, steg upp, védnde sig till sina medstudenter och sade
sedan pd klingande svenska: ”Lycka till!”

Min tolkning av studentens beteende var att han identifierade sig med de andra
studenterna och ville uppmuntra dem infér den forestdende provsituationen.
Det faktum att han denna gang (den forsta och enda gangen under mina
lektioner) anvidnde svenska torde illustrera detta. Denna lilla incident illustrerar
ocksd den sociala gruppens betydelse for larande. Dessutom var denna lilla
incident en illustration pa Vygotskijs (1999) konstaterande att man lar sig mer,
och ocksa annat &n vad malet for inldrningen &r. I mina dagboksanteckningar
for kursen fortsattningsfranska 2 hittar jag foljande utdrag:

(45) Det ar roligt att se hur mycket de hér studenterna hjalper varandra. Idag var
de jdtte ivriga da de jobbade med planeringen av en sightseeingtur i Strasbourg.
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Eva (dndrat namn) var full av idéer, de olika fraserna bara sprutade ur henne.
Senare da vi hade tittat pa en kort video om Strasbourg som var ganska svar
hjdlpte studenterna varandra ivrigt med att hitta rdtt svarsalternativ till
horforstaelsefragorna. En trevlig lektion, bra stdmning, en hel del skratt
(LD/2001)

Studenterna i kursen i fortsattningsfranska 2 besvarade frdgor om inldrnings-
klimatet: “Hurdan har stimningen varit under kursen?”, "Har du ként dig
osdker under kursens gdng?”. En av studenterna i kursen i fortsédttningsfranska
laséret 2001 besvarade fragan om hon ként sig osdker under kursen pa foljande
sdtt:

(46) I ett skede, alla var kanske lite trotta kollektivt, ingen fick riktigt nagonting
sagt. Och visst dr det lite osdkert att ldra sig ett nytt sprak. Antagligen behover
man den dar osédkra kéanslan for att vaga jobba sig ur den. Att ldra sig sprak &r
ganska helhetsmassigt, det kraver tid, tdlamod (S 41 1/2002)

Denna student insdg att osdkerhet kan vara en nodviandig bestdndsdel av
larprocessen. Hon bejakade kénslan av osdkerhet, den kidndes inte hotande utan
var en naturlig del av ldrandet (se Kullberg 2004, Rauste-von Wright 1997). Det
torde vara ldttare att std ut med osdkerhet i en inldrningsmiljo som préglas av
trygghet, virme och acceptans. En annan student uttryckte sig pa foljande sitt,
da hon fick samma frdga om huruvida hon kénde sig oséker under kursen:

(47) Hemskt ofta, men det beror pa att jag inte ar sdker pa vad jag kan, jag
glommer mdnga saker. Det &r ingen utomstaende som har fororsakat min
osdkerhet. (540 1/2002)

Studenten tillade att hon ofta frdgade de andra en massa saker och att hon var
glad att ingen blev irriterad: “Det var okej att fraga”, papekade hon. Det
verkade som om studenten kande sig trygg trots att hon var osdker pa vad hon
kunde och behérskade.

Studenterna i denna kurs betonade att de tyckte att stamningen pa kursen
hade varit avslappnad, och vinlig, de hade trivts med kursen. Ett omdéme om
kursen var att staimningen varit exceptionellt bra. En student uttryckte sig pa
foljande satt:

(48) Kursen har varit bra, det har varit bra stimning, man har kunnat frdga vem
som helst och sédga till om man inte hdanger med (S 44 1/ 2002)

Studenterna uppskattade dven att de, under kursens lopp, gavs mojlighet att
diskutera kursen, dess uppldggning och deras framsteg. Foljande citat
illustrerar denna tillfredsstéllelse:
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(49) Bra att du fragade oss om vara mal under kursens gang, ocksa att du ville
veta om vi tyckte att kursen “fungerade”. Om vi ville dndra pa ndgot. (S 32
1/2002)

En annan student konstaterade att kursen varit rolig och att hon hoppades
kunna fortsdtta sina studier i franska. Det verkar vara viktigt att stimningen pa
kursen dr icke-hotande och att den inte karaktidriseras av konkurrens; det dr
acceptabelt att be om hjdlp av alla i gruppen, bade de andra inldrarna och
lararen.

Undersokningsresultaten antyder att gruppdynamiken har en stor
inverkan pa lirande och engagemang. En student ansdg att ansvaret for en
lyckad kurs inte enbart ligger hos ldraren utan ocksa hos kursdeltagarna. Hon
uttryckte sig pa foljande sitt i den avslutande intervjun som svar pd fragan om
hon tyckte att hon hade fatt tillrackligt med stod och hjdlp under kursens lopp:

(50) Dé jag kom hit och inte kdnde nagon tyckte jag att det var en intressant
situation ... Och sen ndr gruppen bildades... Jag tyckte jatte mycket om den har
gruppen... jag har varit helt aktivt med for att skapa en slags gruppkénsla. (S 44
1/2002)

Denna student gick medvetet in for att paverka det emotionella klimatet i
inlarningsgruppen, hon insdg att ansvaret fér en positiv inldrningsmiljo dven
lag hos kursdeltagarna. Om ldrandekontexten karaktériseras av en informell
karaktdr (se Dewey 1980) och om alla gruppmedlemmar visar respekt och
acceptans for varandra sa verkar detta framja ldrande och engagemang:
inldrarna vagar fraga varandra och ldraren, man stoder varandra.

Allt larande &dger inte rum i klassrumskontexten, i de undersokta kurserna
ingick dven ndtbaserade uppgifter. Studenterna uppskattade mojligheten att
kunna o6va sprdket ocksd utanfor klassrumskontexten med hjilp av olika
ndtsidor. En student skrev foljande i sin loggbok:

(51) Jag maste nog sdga att man kan gora ldsandet av sprak litt och intressant da
man gor det till en lek! Jag fortsédtter med uppgifterna! (S 52 RL/2003)

Uppgifterna studenten hénvisar till &r de olika nétsidor som jag presenterat for
studenterna och som de ombetts arbeta med pd egen hand. Vilplanerade
ndtsidor med olika slag av uppgifter verkar stoda studenterna att bli autonoma
inldrare med ansvar for sitt larande. Jag vill dock hdvda att dessa ndtbaserade
uppgifter bor foljas upp pa olika sétt. Systemet med att skriva en kort rapport
over uppgifter man gjort verkar fungera ritt vil. Det verkar vara viktigt att
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studenterna maérker att ldraren dr engagerad i deras ldrprocess oberoende av
om ldrandet sker i klassrumskontexten eller framfor en dator hemma.

Studentens kommentar om att det blir lidtt och intressant att ldra sig sprak
da larandet gors till en lek dr bade viktig och tankevdckande. Delvis som en
foljd av denna students och andra studenters respons deltog jag for ndgra ar
sedan i en fortbildningskurs for franskldrare i Frankrike som hette ”Le frangais
ludique”. Under kursen gick vi igenom olika sétt att ldra franska med hjdlp av
spel och lekar. Erfarenheterna och idéerna jag fick under fortbildningskursen
har satt sina spar i mina kurser i franska. Olika kortspel och lekar verkar
understoda skapandet av ett positivt, avslappnat inldrningsklimat.

I denna studie har jag, med hjdlp av mina informanter, férsokt identifiera
faktorer som antingen hdmmar eller framjar ldrandet av franska i en
yrkeshogskolekontext. Dessutom har jag visat pa vilket sitt mina kurser i
nyborjarfranska utvecklats under studiens gang. I det avslutande kapitlet
diskuterar jag undersokningens resultat.
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6 DISKUSSION

Huvudsyftet med den hdr undersokningen har varit att ta reda pa hur en
inldrningssituation som framjar larande av franska i en yrkeshogskola kunde se
ut. Undersokningen utgick fran ett behov hos mig; ett behov av fordandring och
utveckling av min professionella praktik. Det rédckte inte lingre for mig att
undervisa franska at studenter som allt mer sillan verkade ha tid och intresse
for spraket. Visst fanns det en liten grupp studenter som var intresserade och
motiverade, men antalet oengagerade studenter, som deltog sporadiskt i
undervisningen verkade 6ka. Det blev allt viktigare att forsoka hitta 16sningar
pa de problem jag tyckte mig ha upptackt.

Alla slutsatser jag drar, och min tolkning av det empiriska materialet
paverkas av detta forandringsbehov. Denna forskningsprocess har pdgatt lange,
under processens gang har jag bade lart mig mycket och utvecklats som ldrare.
Ocksa denna utveckling syns i min tolkning. De nya insikterna hjdlper mig att
dn mer utvecklas till en sjdlvstindig yrkesutovare med “ett medvetet och
kritiskt forhallningssatt” (Thomassen 2007:15).

Da kurserna i fraimmande sprak (t.ex. franska eller spanska) planeras bor
det beaktas att det inte finns sd manga tillfdllen i studenternas vardag, utanfor
sprakklassen, att anvdnda det fraimmande spraket.

Det &r sdledes angelédget att, under en kurs i frammande sprak, aktivt
presentera olika kontexter ddr det fraimmande spraket kan anvandas. P4 sa satt
kan ldraren &dven framja skapandet av positiva attityder till mangkulturalism
och insikten om att vi alla kan ldra oss av varandras kulturer. Ocksd glddjen av
ett mangkulturellt, flersprakigt andligt kapital kan presenteras pa olika sitt.
Redan under sprakkursens lopp kan man forsoka skapa kontakter med
partnerskolor i de lander dar malsprdket talas. Studenterna kan kommunicera
via e-post, bloggar, Facebook; de kan planera besok i varandras lander. Internet,
multimedia, utlindska filmer och televisionskanaler bor ses som resurser och
presenteras for studenterna som alternativa “sprakldrare”. Det dr viktigt att inse
att sprakinldarningen sker bade inom skolans vdggar och utanfor dem. Ifall
lararen kan viacka studenternas intresse och beredskap att utnyttja olika medel
for att ldra sig det fraimmande sprdket, i detta fall franska, sa kommer de ocksa,
torhoppningsvis, att ta ett storre ansvar for sitt lirande och se sig som
sjdlvstandiga (autonoma) sprakinlérare.

Mitt mal har varit att nd 6kad kunskap om olika faktorers inverkan pa
inldrningssituationen i franska. Att studera faktorer med inverkan pa larande
har visat sig vara utmanande, men dven bade givande och utvecklande. Det dr
ett komplext system som jag studerat och darfor har jag valt att diskutera flera
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aspekter med inverkan pd lirande och engagemang (se 3.3). I frdga om olika
ramfaktorer dr den enskilda ldrarens pdverkningsmojligheter raitt begransade
men det dr viktigt att lararen forsoker identifiera de faktorer hon kan inverka
pa. I detta avslutande kapitel sammanfattar och diskuterar jag undersckningens
resultat. Dessutom diskuterar jag mina forskningsresultat i relation till andra
undersokningar. Kapitlet inleds med en sammanfattning av olika faktorers
inverkan pa ldarande och engagemang. Darefter 6vergar jag till att diskutera den
mer overgripande fragestillningen om vad som kdnnetecknar en inldrnings-
situation som framjar larande.

Med utgangspunkt i det ramfaktorteoretiska tankesittet som utvecklats av
Dahllof och Lundgren (se Ericsson 1989, Broady & Lindblad 1999, Gustafsson
1999, Lindblad & Sahlstrom 1999) har jag forsokt identifiera ett antal
ramfaktorer med inverkan pa larandekontexten. Dahllof (1967) har utvecklat en
tankemodell for att forklara resultatet av ett undervisningsférlopp, modellen
ser ut pa foljande sétt:

ramar process resultat

FIGUR 4. Dahllofs tankemodell for att forklara resultatet av ett undervisningsforlopp
(Gustafsson 1999:48).

Dahllofs modell ovan gor det mojligt att battre forsta sambanden mellan olika
ramfaktorer, undervisningsprocessen och inldrarnas ldrande. Jag har, utgdende
frdn Dahllofs tankemodell, sammanstillt en figur som visar hur jag undersokt
min pedagogiska verklighet med malet att forstd den béttre och utveckla mina
kurser i franska sa att de bittre stoder studenterna till att bli engagerade
autonoma inldrare med ansvar for sitt larande:
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FIGUR 5. Undersckningsprocessen.

Undersokningsprocessen inleddes med att jag identifierade olika ramfaktorer
med inverkan pa ldrandet. Ddrefter overgick jag till att reflektera over dessa
ramar och planerade olika sdtt pa vilka jag kunde utveckla mina kurser och
dven, om mdjligt, inverka pd ramarna. Aven mina studenter var engagerade i
detta reflektions- och utvecklingsarbete i och med att de gavs mojlighet att
uttrycka sina dsikter om olika ramfaktorer och dven diskutera kursinnehallet
samt stdlla upp inldrningsmadl for kursen de deltog i. Dessutom utférde de en
sjdlvvardering efter avslutad kurs.

Reflektionen foljdes av aktion i form av ett utvecklingsarbete; olika delar
av kurserna utvecklades. Hela processen karaktédriserades av dialog, en dialog
mellan mig, ldraren, studenterna, olika kolleger bade pa yrkeshogskolan
Arcada och i andra hogskolor. Dessutom var jag inbegripen i en stdandig dialog
med min teoretiska bakgrundslitteratur.

Denna underscknings kontext dr en yrkeshogskola och jag har undersokt
olika faktorers inverkan pd ldrande i denna kontext. Dessa faktorer har utgjorts
av yrkeshogskolans organisatoriska faktorer, tidsfaktorer, inlarningskontext och
undervisningsmaterial, undervisningsmetoder, studentfaktorer och ldrar-
taktorer.
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Trots att jag valt att fokusera pa mikronivan (klassrumskontexten) sa
hédvdar jag att det &r viktigt att beakta de samhadlleliga processernas inverkan pa
bade mesonivdn (skolsamfundet) och mikronivan. Dagens samhadlle blir allt
mer komplext och det som sker i klassrummet aterspeglar de varderingar, den
verklighet som finns utanfoér klassrummet. Jag haller fullstindigt med Barnes’
(1978:197) konstaterande: “Klassrummets sociala monster speglar ett tryck
utifran, socialt, ekonomiskt, kulturellt”. Imsen (2006:80) beskriver situationen
som ett spanningsforhdllande mellan individ och samhaélle.

Undersokningens empiriska material utgjordes av enkéter, intervjuer,
artefakter i form av utdrag ur arbetsdagbocker, kursutvédrderingar och
reflekterande loggboksrapporter samt ldrarens reflektioner och dagboks-
anteckningar. Informanterna utgjordes av studerande i franska i kurser i
nyborjarfranska, fortsdttningsfranska och turismfranska vid yrkeshogskolan
Arcada under ldsaren 2000-2006; dven ldraren horde till informanterna. Da
denna undersokning inleddes hade jag en relativt instrumentell syn pa
forandringsarbetet; jag antog att fordndringar i olika ramfaktorer sdsom
gruppstorlek och antal undervisningstillfdllen i veckan skulle leda till battre
forutsattningar for lirande. Denna undersokning antyder att ovanstdende
hypotes inte var fel, men den avgorande faktorn for lirande och engagemang
verkar vara skapandet och uppratthéllandet av en dialog mellan alla individer
som befinner sig i larmiljon. Efter att ha diskuterat avsikten med studien och
studiens utgdngspunkt Overgdr jag till att presentera olika ramfaktorers
inverkan pa larandet av franska i en yrkeshogskolekontext.

6.1 Vilken inverkan har olika ramfaktorer pa
inldrningssituationen i franska vid yrkeshogskolan Arcada?

Denna undersokning antyder att tiden &r en viktig ramfaktor i det under-
visningsbaserade ldrandet i en formell inldrningskontext (hdr en
yrkeshogskola). Larandet paverkas av fragor som hur tiden dimensioneras och
vilka tidsramarna &r. Antalet undervisningstillfadllen i veckan och tidsbrist p.g.a.
konkurrerande aktiviteter sdsom andra kurser och forvarvsarbete dr faktorer
med inverkan pa ldrande och engagemang. I mdnga enkét- och intervjusvar
lyser det igenom att studenterna anser att de, av olika orsaker, inte har
tillrackligt med tid att satsa pa sina studier i franska. Tidsbristen verkade vara
ett reellt problem fér manga av informanterna; de uppgav att de varit tvungna
att satsa storsta delen av sin tid pa andra d@mnen. Ett flertal studenter ndmnde
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forvarvsarbete som orsaken till bristen pa tid. De olika tidsfaktorerna som
behandlats hor hemma antingen i makro-, meso- eller mikro-kontexten.

Andra faktorer som hanfor sig till tid utgors av utlarningstakten; det
fanns studenter som ansdg att kursen framskridit for fort men motsatta asikter
framfordes dven. Jag havdar att det &r viktigt att studenterna ges en moijlighet
att diskutera och, i man av mdjlighet, inverka pd dessa olika tidsfaktorer. En
dylik diskussion far gdrna dven innehalla frdgan om prioriteringar. Hur mycket
tid och anstrangning dr studenterna beredda att satsa pa studierna i franska?

Fragan om utldrningstakten &r relevant i heterogena inldrningsgrupper,
detta géller i synnerhet nyborjarkurserna. Om de ”dkta nyborjarna” upplever
att kursen fortskrider for fort kan deras positiva instdllning till sig sjdlva som
sprakinldrare forbytas i en negativ instdllning; de borjar tvivla pa sin férmdga.
Frdgan om utldrningstakten dr problematisk i en situation ddr en del av
studenterna deltar enbart sporadiskt i kursen p.g.a. olika yttre orsaker sasom
forvarvsarbete och andra prioriteringar.

En sista aspekt pa tid med relevans for lirandet av franska i en yrkeshog-
skolekontext &r tidsplanering. Undersokningsresultaten antyder att effektiv
tidsplanering underldttar studenternas forutsdttningar for larande och
engagemang (jfr Gilholm et al. 1999).

Inférandet av en arbetsdagbok, med obligatoriska hemuppgifter, samt
ofta forekommande delforhor har haft som f6ljd att studenterna arbetat mera
utanfor lektionstid. Dessa atgdrder kunde sdgas ga stick i stiv med
tankegdngarna om autonoma kunskapssokare och ett sjdlvstyrt ldrande (jfr
Gibbons 2002). Fradgan kan &ven betraktas ur en annan synvinkel;
arbetsdagboken verkar stoda utvecklandet av studenternas metakognitiva
tardigheter och ddrigenom stoda deras utveckling mot autonoma inldrare med
ansvar for sitt lirande (Dam 1995, Ellmin 2000). Olika slag av skriftliga
uppgifter, ddar mottagaren utgjordes av medstudenter och inte enbart av
lararen, verkade 6ka studenternas engagemang (se Barnes 1978). Uppgifter dar
studenterna sjdlva kunde bestimma hur mycket de arbetade med sina alster,
hur mycket tid de var beredda att satsa pa sitt larande verkade ocksa stéda
larandet. Detta forfarande rimmar vil med tanken pa att hjédlpa studenterna att
bli autonoma kunskapssokare med ansvar for sitt eget ldrande.

Det verkar vara fordelaktigt, med tanke pa inldrarnas larande och
engagemang, om kursens innehall och malsattningar diskuteras under kursens
lopp; inldrarna ska kunna mdirka att de kan inverka pa bade innehdll,
malsdttningar och inldrningsmetoder. Det torde vara av storsta vikt att lararen
och studenterna tillsammans diskuterar studenternas férviantade arbetsinsats.
Detta forfarande hjdlper inldrarna att fa en realistisk bild av sin forvantade
kompetens efter avslutad kurs. Diskussionen kunde med fordel foregas av
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information om vad det innebar att studera sprdk; pa sd sitt kunde antalet
besvikna studenter, som avbryter kursen, minska. Trots att studenterna har last
andra sprak, exempelvis finska och engelska, torde det vara att nyttigt att
diskutera sprdkinldrning med studenterna i (i synnerhet) nyborjarkurserna. Om
de medvetandegors om att inldrningskurvan stiger brant i borjan av studierna
av ett nyborjarsprak, for att sedan plana ut efter de forsta veckorna, sd torde det
vara ldttare for dem att hdlla kvar en positiv bild av sig sjdlva som
sprakinldrare. Visst skulle sprdkldrarens arbete underlédttas om flera studenter
insdg det som en student i fortsdttningskursen i franska (2001) konstaterade:
” Att lara sig sprak dr ganska helhetsmassigt, det kraver tid, tdlamod”.

Det framgér av studenternas svar att det, i viss mdn, starker inldrarnas
motivation om de ombeds skriva ner sina inldrningsmadl for en kurs (Dornyei
2001) och efter avslutad kurs utvdrdera hur vil de natt de uppstdllda malen
(Ellmin 2000). I och med att studenterna skriver ner sina inldrningsmal far
lararen en mojlighet att jamfora sin syn pd inldrningsmalen for kursen med
studenternas egna inldrningsmal och kan foljaktligen sammanjamka sin syn
med studenternas; studenterna marker att de kan inverka pa kursens innehall.
Detta forfaringssatt verkar underldtta uppndendet av det gemensamma madlet,
larande. Da inldrarna stéller upp egna inldrningsmadl, bade kortsiktiga och
langsiktiga (Dornyei 2001) underldttas deras mojligheter att utveckla sina
metakognitiva fardigheter och bli autonoma inldrare med ansvar for sitt
larande.

En ramfaktor som diskuterats i undersokningen dr gruppstorleken och
gruppsammansdttningen. Studenterna i kursen fortsattningsfranska 2 ansag att
det var positivt med en liten undervisningsgrupp: stimningen var bra, man
vagade be bdde varandra och ldraren om hjilp, man stodde varandra. Flera
studenter papekade dven att de ldrt sig mycket trots att de var heterogena
kunskapsmaéssigt.

De undervisningsgrupper i franska som utgjorde denna undersoknings
informanter var olika stora; den minsta gruppen (kursen i fortsattningsfranska
2 lasaret 2001) hade atta deltagare, nyborjargrupperna hade mellan 18 och 27
deltagare vid kursens slut. En av de slutsatser som kan dras av denna
undersokning dr att det inte verkar vara gruppens storlek eller heterogenitet
som &dr avgorande om en undervisningsgrupp i franska fungerar bra eller
mindre bra, forutsatt att grupperna inte dr overstora (6ver 30 deltagare). Det
bor dock papekas att studenterna ldr kdnna varandra snabbare i en mindre
grupp, detta giller dven ldraren. Det som ddremot verkar spela en viktig roll for
larandet av franska dr ett kollaborativt smdgruppsarbete; i kollaborativa
dialoger kan sprdkanvdndning och sprakinldrning ske samtidigt (Swain 2000).
Trots att undervisningsgruppen kan vara réatt stor arbetar studenterna i mindre
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grupper och ges, i stor utstrackning, tillfalle till muntlig kommunikation pa
malspraket.

Vid utvecklandet av mina kurser i franska har jag fdast stor vikt vid
kursmaterialets och uppgifternas innehdll och utformning. Undersokningen
antyder att studenterna uppskattar omvéxlande uppgifter med anknytning till
deras liv och framtida yrke. Det upplevs &dven som positivt att olika
inldrningsstilar tas i beaktande. Man vill ha variation i undervisningen;
tyngdpunkten ska ligga pa den muntliga kommunikationen. Ett yrkesinriktat
kursinnehall uppskattades i kurserna i fortsittningsfranska och turismfranska.
Inldrarnas engagemang och ldrande underldttas av att kursinnehallet &r
intressant, meningsfullt och nyttigt med tanke pa studenternas framtid. Det
verkar dven vara motiverande att inkludera inldrarnas egen livsvérld i form av
olika uppgifter dér de beskriver sitt liv och sin vardag fér varandra. Genom att
involvera inldrarnas privata identiteter i ldarandeprocessen blir ldrandet mer
personligt relevant (Ushioda 2010, 2012).

Ur undersokningsresultaten gér det att utldsa att studenternas formaga att
kommunicera bade skriftligt och muntligt befdsts genom att samma tema
behandlas flera ganger, men varje gang lite mer utforligt och med en aningen
hogre kravnivd. Vissa studenter verkade inte uppskatta att samma tema
behandlades flera gdnger; det &r viktigt att lararen lyckas motivera sina
pedagogiska val och att studenterna inser nyttan av att ett visst tema behandlas
flera ganger.

Da undervisningsutrymmets moblering planeras dr det viktigt att komma
ihag att manniskor vill ha dgonkontakt da de kommunicerar. Om studenterna
sitter grupperade runt runda bord har de mycket storre mojligheter att
kommunicera med varandra d&n om de sitter i rader bakom varandra.

Mesonivan paverkar pa olika sétt verksamheten i sprakklassen, och de
signaler som studenterna far angaende nyttan av fraimmande sprak aterspeglas
i studenternas engagemang. Hela skolsamfundet bor signalera att de fritt
valbara sprdken dr en viktig del av studenternas framtida yrkeskompetens.
Ndgra studenter konstaterade att vissa ldrare i yrkesamnena hade en ganska
negativ attityd till tillvalssprak: “Det dr en san ddr hobbygrej”.

Problemen med 6verlappande kurser upplevdes mycket frusterande av
flera studenter i de olika kurserna i franska. Man borde strdva efter att inte
ordna olika gastforeldsningar i huvuddmnena, information om studier
utomlands eller omtentamenstillfdllen sa att dessa sammanfaller med
lektionerna i de fritt valbara spraken. Det dr nedrivande for studiemotivationen
om studenterna flera ganger under kursens lopp inte kan delta i lektionen i
franska p.g.a. aktiviteter som de ovanbeskrivna.
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Det dr viktigt for studenterna och ldraren att reflektera 6ver de framgangs-
forvantningar studenterna har infér en ny kurs. Ar det vi sjilva som skapar
vara forvantningar? Sdkerligen pdverkas vi av andras forvantningar och av
olika foreteelser som finns omkring oss. Imsen (2000:368) konstaterar att fradgan
inte blir “vad som styr manniskans beteende utan vad som bildar underlaget
for ménniskans forvantningar”. Hon hdvdar att vara forvantningar byggs upp
av tidigare erfarenheter, var sjilvuppfattning och uppfattningen vi har om oss
sjdlva i forhdllande till den sociala situationen. Hon tilldgger att “var tolkning
av det som hidnder dr sprangbrddan for forvantningar om det nédsta som ska
ske” (ibid). Det avgorande for en persons motivation dr hur individen ser pa
dessa variabler; om en person forklarar ett misslyckande med att sédga att han
saknar formdga men samtidigt anser att det dr mojligt att erhalla denna
formaga, dd kommer personen att f6rbli optimistisk (Dweck 2000).

Lararen har ett stort ansvar da hon planerar och genomfér en kurs;
studenterna maste fa kdnna att de lyckas, de maste kdnna att de gor nagot
meningsfullt i en inspirerande och trygg miljo (se Imsen 2000, 2006 och Dweck
2000). Jag vill hdvda att dven inldrarna har ansvar for sitt larande, detta géller
sdrskilt vuxna inldrare. Illeris (2008:13) papekar att det dr av stor betydelse for
inldrarnas instdllning till larande att reflektera 6ver vem som i sista hand har
och kan ta ansvar for ldrandet.

Efter att ha studerat fragestillningen om vilka faktorer som inverkar pa
inldarning och engagemang i fritt valbara sprak i en yrkeshogskolekontext vill
jag hdavda att sprdkldararen bor vara medveten om makronivdns begrdnsande
inverkan (yttre ramfaktorer) pd meso-och mikronivan. Liraren har mojlighet
att, i viss mdn, inverka pa faktorer som hdnfér sig till mesonivan;
forandringarna i nyborjarkursernas = uppldggning  (fler dn ettt
undervisningstillfdlle i veckan) hade initierats av sprakldrarna pa Arcada.
Sprakldraren kan inverka pa de inre ramarna som ”“dr en konsekvens av
aktorernas gemensamma konstruktioner” (Lindblad & Sahlstrom 1999). Lararen
och inldrarna kan tillsammans verka som forandrings- och utvecklingsagenter
med malet att framja allas larande och engagemang. Fragan om inldrarnas
framgéangsforvantningar hor ndra ihop med inldrarnas uppfattning om sig
sjdlva som sprdkinldrare (jag-teorier) samt vilka attributioner (férklaringar)
inldrarna ger at sin studieframgang (Dweck 2000). Med hjdlp av denna studie
avsdg jag dven att ta reda pa vilka forklaringar inldrarna gav &t sin
studieframgang; aterfanns orsakerna till studieframgangen eller bristen pa
studieframgang i yttre ramfaktorer eller skulle orsakerna sokas i inldrarnas
engagemang? I foljande avsnitt diskuterar jag denna fragestallning.
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6.2 Vilka orsaker uppger studenterna for sin studieframgang/brist
pa studieframgang?

Da det gidllde orsaken till studenternas studieframgdng/brist pa
studieframgang aterfinns igen flera av de tidigare ndamnda faktorerna, nimligen
motivation, intresse, frdnvaro fran lektionerna, passivt deltagande, andra
kurser, problem med schemat, ldttja, slapphet, bra ldrare, undervisningens
kvalitet. Pa frdgan om vad studenterna kunde gora bdttre nédsta gang, da de
deltog i en annan kurs i franska, besvarade studenterna att de skulle vara
aktivare, nagra studenter podngterade vikten av att vara aktiv hela kursen, inte
bara i borjan av den.

Manga av studenterna skulle ha velat satsa mera pa kursen i franska &n de
sedan gjorde bland annat p.g.a. tidsbrist, men dessutom fanns det en hel del
kursdeltagare som uppgav att de var omotiverade, “slappa”. Aven mer
kursspecifika faktorer lyftes fram, faktorer som jag som ldrare borde kunna
inverka pa. Bland dessa faktorer kunde ndmnas frdgan om hur snabbt kursen
bor framskrida samt frdgan om hur manga lektionstillfillen i veckan som
erbjuds studenterna.

Efter denna sammanfattning av de olika orsakerna studenterna uppgett
for sin studieframgdng/brist pa studieframgang Overgar jag till att diskutera
den mer Overgripande fragestillningen om vad som kidnnetecknar en
inldrningssituation som framjar larande av valfria sprak i en yrkeshogskola.

6.3 Vad kinnetecknar en inldrningssituation som frimjar/
mojliggor lairande av valfria sprak i yrkeshogskolan Arcada?

Ett dialogiskt klassrum (Dysthe 1996) gor det mojligt for inldrarna att fa sin rost
hord under hela larandeprocessen; deras rost hors, i bdsta fall, bade innanfor
och utanfor larandekontexten i form av utveckling och férandring av kurserna
och de yttre ramarna for kurserna. Dialog verkar stoda vuxna inlédrare att ta ett
storre ansvar for sitt larande och bli autonoma inldrare. Denna dialog kan foras
pa manga plan, ett sétt dr att studenterna involveras i alla skeden av kursen, allt
frdn planering till utvdrdering och sjdlvvardering (Selberg 2001, Dam 2011,
Ushioda 2003). Ushioda (ibid) hdvdar att dd man engagerar manniskor i viktiga
beslut s& leder detta till en starkare ansvarskdnsla - en kdnsla av ansvar &r
avgorande da man vill stoda 6kad motivation och sjdlvreglering, papekar hon
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vidare. Selberg (2001: 9-10), & sin sida, papekar att for att inldrarna ska ha
inflytande bor de och ldraren vara inbegripna i en dialog. And& bor man
komma ihag att en larandemiljo, hur vil genomtiankt den &n ma vara, inte
passar alla inldrare i gruppen (van Lier 1996, Fibaek Laursen 2006).

Det &r viktigt att podngtera de olika gruppmedlemmarnas 6msesidiga
ansvar for varandra i ldrandekontexten. Det rédcker inte att lararen anser att
utldrandet dr pa hennes ansvar och att studenterna accepterar tanken pa att de
ansvarar for sitt ldrande. Da studenternas ges mojlighet att delta i
beslutsfattandet angdende val av material, metoder o.s.v. kommer de att ta ett
storre ansvar for sitt lirande (Dam 1995). Lararen och studenterna bor
tillsammans arbeta for att inldrningsklimatet i gruppen karaktdriseras av
respekt for varandras egenart och acceptans av varandras uppgifter och roller i
gruppen. Jag vill &ven hdvda att ldraren, som gruppens ledare, har ansvaret att
initiera skapandet av ett dylikt inldrningsklimat; det &r viktigt att kunna “ldsa”
gruppen och ocksd hjdlpa studenterna att hitta sina roller i den gemensamma
larprocessen.

Kénslor hor ihop med all ménsklig verksamhet och kan inte ignoreras da
larande och undervisning undersoks. En inldrningskontext dar inldrarna kanner
sig sedda och trygga pdverkar ldrandet positivt. Mycket dr vunnet om
inldrningskontexten prédglas av engagemang och ldrandets glddje (Kullberg
2004). Foreliggande studie antyder att det sociala samspelet i gruppen, det man
ofta kallar “klassandan” eller det emotionella klimatet &r av avgorande
betydelse for studenternas engagemang och intresse. Det verkar vara mycket
viktigt att ldraren, tillsammans med inldrarna strévar efter att skapa en varm,
trygg, avslappnad atmosfdar. Det ska vara ett inldrningsklimat dar det &r
acceptabelt att ocksa misslyckas. Legutke och Thomas (1991, citerade i Finch
2001:5) framhaller att det inte finns ndgot substitut for personlig vdarme, tolerans
och en positiv attityd gentemot ménniskor, vare sig det galler en sjdlv eller
andra da man strdavar efter att fraimja ldrande och engagemang. Min erfarenhet
dr att anvandandet av humor hjalper till att skapa en avslappnad atmosfar. Det
dr dven viktigt att komma ihdg att uppgifterna som studenterna arbetar med
bade under lektionerna och utanfor lektionstid gadrna far appellera till
inldrarnas kénslor; roliga uppgifter ckar motivationen, man ldr sig medan man
har roligt. Allt kan dock inte vara roligt hela tiden; darfor ar det &ven mycket
viktigt att uppgifterna som studenterna ombeds gora dr av ratt svarighetsgrad.
Kénslan av att lyckas forstarker viljan att lara.

Léararen ska ta till sin hjdlp alla till buds stdende medel vid skapandet av
ett tryggt inldrningsklimat, bade sin egen personlighet och de yttre ramarna,
sasom sittordning och klassrumsinredning. Da man planerar sittordningen &r
det viktigt att komma ihdg, att d4 méanniskor kommunicerar vill de ha
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ogonkontakt. Om studenterna sitter grupperade runt runda bord har de mycket
storre mojligheter att kommunicera med varandra &n om de sitter i rader
bakom varandra. Asunmaa (2002) har i sitt licentiatarbete, ddr hon undersokte
tradenomstuderandes uppfattningar om sig sjdlva som inldrare av tyska,
kommit till liknande slutsatser betrdffande vikten av en tilldtande
klassrumsatmosfdr. Hon konstaterar att man borde strdava efter att skapa en
tillitande atmosfar sa att alla vdgar prata tyska enligt sina forutsittningar. Hon
tilligger att studenterna upplever tillignandet av muntliga fardigheter som
problematisk, foljaktligen borde undervisningen ldggas upp pa ett sddant satt
att det uppstar fler tillfdllen att 6va de muntliga fardigheterna (se foreliggande
studie).

Klassrumsatmosfdrens betydelse podngteras dven i Sakuis (2000) under-
sokning, ddr tio japanska engelskldrare intervjuades angdende deras upp-
fattningar och strategier da det gillde att forbidttra inldrares motivation.
Lararna i undersokningen ansdg det vara efterstravansvart att lararna och
inldrarna samarbetar for att skapa en bra atmosfdr; ldararen bor utesluta
aktiviteter som skapar é&dngslan (se Covington 1998, Ehrman 1996). De
intervjuade ldrarna ansdg vidare att det &r svart att inverka pd studenters brist
pa motivation, dd& denna kan vara djupt rotad i negativa attityder (jfr
diskussionen om ”pakkoruotsi” i Finland).

I min undersckning uttrycktes inga negativa attityder gentemot franska,
de flesta studenter uppgav att de tyckte mycket om franska, fraser som “jag
dlskar franska”, “franska dr s vackert” var legio. Ndgra studenter hade valt
franska enbart av praktiska orsaker; lektionstiderna passade in med studentens
ovriga lasordning. Ibland torde nyborjarkursen ha valts framst for att studenten
antog att han skulle klara av kursen med inte alltfor stora anstrangningar.

Ocksd i Kantelinens (2000) undersokning rorande studenters instéllning
till studier i svenska i yrkesinstitut och yrkeshogskola, pdpekas atmosfarens
betydelse. Kantelinens undersokning gav vid handen att andra viktiga faktorer,
som inverkade pd studenternas instéllning till studierna i svenska, var lararen
och hennes sitt att undervisa samt integreringen av sprakstudierna med
studentens blivande yrkesomrade. Liksom i min undersdkning uppskattades, i
Kantelinens undersokning, kommunikationssituationer som hdnférde sig till
det praktiska livet. En viktig faktor var frdgan om hur utmanande den enskilda
studenten upplevde studierna i svenska. Studierna i svenska inom yrkes-
utbildningen upplevdes som mer positiva dn i bade grundskola och
gymnasium, bdde dd det gillde innehall, metoder och atmosfdar (Kantelinen
2000). Liksom i min undersokning namnde flera av de intervjuade i Kantelinens
undersokning att en avslappnad atmosfdr och en god gruppanda var positiva
faktorer ur ett inldarningsperspektiv.
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En slutsats som torde kunna dras av min undersokning &r att om en ldrare
marker att det finns negativa kénslor i en undervisningsgrupp sa dr det bra att
vaga konfrontera dem. Det 16nar sig att diskutera saker som verkar oklara, det
ar viktigt att studenterna kdnner pa sig att de tas pd allvar. Undersoknings-
resultaten antyder dven att det dr viktigt for studenterna att marka att ldraren &r
engagerad och visar att hon stravar efter att alla inldrare ska kdnna sig
involverade i larandet.

Genom att inldrarna erbjuds ett meningsfullt och relevant kursinnehall
stods deras motivation att lara. Uppgifterna som studenterna ombeds gora far
gdrna ha anknytning till deras eget liv i sa stor utstrdackning som mojligt (se
Zimmermans, 1998 “transportable identities”). Det torde dven vara viktigt att
fasta vikt vid frdgan om vem inldrarna har som mottagare for sina skriftliga
alster (se Barnes 1978). Studenterna verkar engagera sig mera i skriftliga
uppgifter som diskuteras inldrarna emellan. I heterogena undervisnings-
grupper ar det viktigt att kunna erbjuda inldrarna kursmaterial och uppgifter
av olika svarighetsgrad. De bor kunna vélja uppgifter som varken &r for svara
eller for latta.

Eftersom de i denna studie undersdkta kurserna riktar sig till studenter
med antingen inga forkunskaper i franska (nyborjarkurserna) eller till studenter
som kunskapsmaissigt ndtt upp till nivderna A1-A2 enligt den europeiska
referensramen for sprak, sa sdager det sig sjdlvt att det yrkesinriktade spraket
som studenterna ldr sig inte rédcker till for avancerade kommunikativa
situationer i arbetslivet. Det finns sillan tid eller mojlighet att presentera och
behandla en mer branschspecifik terminologi i inldrningsgrupper med
deltagare fran flera olika undervisningsprogram. Det torde dndd vara viktigt att
hélla fast vid principen om att erbjuda studenterna vid en yrkeshogskola ett
yrkesinriktat kursinnehall i sa stor utstrackning som mgjligt. Dértill menar jag
att det dr motiverat att ldta studenternas livsvdrld vara den gemensamma
utgdngspunkten for larandet (se Kalantzis & Cope 2001, Ushioda 2010, 2012).

I enlighet med ett sociokulturellt perspektiv pa ldirande véaxer inldrarnas
uppfattningar om det egna jaget fram ur de sprakliga sammanhang de ingar i
(Liberg 2000:18). Upptdckten att man kan ndgonting, att man behédrskar det &r
motiverande. Att kdnna att man har lyckats gor att man vill fortsdtta med det
man har borjat med. Ocksa detta dr ndgot som bor beaktas i
sprakundervisningen. Om det gamla stoffet som inldrarna redan behérskar
sammanfogas med det nya sa forstarks kdnslan av att lyckas hos studenterna
(Bruner 1960).

Vygotskij har konstaterat (1999) att varje tidsperiod har sin egen
pedagogik, det omgivande samhillet och mdnniskornas livshistoria inverkar pa
larandet och valet av inldrningsmetoder. Den hér forskningsresan har fatt mig
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overtygad om vikten av att varje ldrare har en gedigen pedagogisk “ryggsack”,
det dr viktigt att hon kanner till olika pedagogiska teorier och sitt att undervisa.
Men det avgorande for hur framgangsrik undervisningen blir, i vilken
utstrackning ldrande frdmjas, torde sta att finna i de mellanménskliga
relationerna i gruppen (Buber 2001). Varje inldrningsgrupp &r unik, den
professionella ldraren bor forsoka hitta de metoder som passar just den
gruppen; dessutom kan metoderna vixla fran dag till dag. Ingen enskild
undervisningsteori torde vara direkt lampad for en ldrandesituation.
Kumaravadivelu (2001), som citeras av Crabbe (2003:16), hdvdar att ldirandet av
frammande sprdk har natt en fas som kunde bendmnas ”postmethod”, ett
sokande efter ett alternativ till en metod istéllet for en alternativ metod. Han
foresprakar utokad autonomi for spraklédraren; lararen reflekterar 6ver det basta
sdttet att undervisa i den egna undervisningskontexten. Enligt Crabbe betonar
Kumaravadivelu den lokala kontextens avgorande roll vid genererandet av
teori och praktik, och man ldter den bredare sociopolitiska verkligheten ha en
inverkan pa klassrumssamfundet (the community of the classroom) (ibid).

Den hdr undersokningsprocessen har ocksd visat for mig att det finns
oandligt mycket att ldra da det géller frdgan om hurdan en inldrningskontext
som framjar larande kunde se ut. Samhadllet, skolan och individerna fordndras,
och det gor ocksa forutsdttningarna for larande i var globaliserade virld. De
frammande sprdkens roll (forutom engelskans) har marginaliserats i
yrkeshogskolorna, foljaktligen prioriterar de flesta studenter andra &mnen. Det
finns en liten grupp studenter som inser vikten av att kunna ocksa andra
fraimmande sprdk &n engelska, men det krdvs att beslutsfattare i samhallet i
stort och i skolan ger signaler om att det dr onskvért att ocksd ldsa fraimmande
sprék ifall vi vill f& trenden att vanda.

I foljande avsnitt diskuteras studiens trovardighet, ddr ges det d4ven en antydan
om undersokningens validitet utgdende fran Anderson & Herrs kriterier (1999).
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6.4 Overensstimmelse, rimlighet, palitlighet och trovirdighet

Inom praxisndra forskning kommer en fullstandig bild av forskningsproblemen
och forskningsfragorna aldrig att kunna ges. Svaren som framtrdder ger vissa
antydningar om orsaksforhdllandena men inte mycket mera. (Liberg 2005:103.)
Detta konstaterande kdnns mycket viktigt, lararen som forskare d&r medveten
om att de svar hon erhdllit, den tolkning hon ger av det empiriska materialet
fairgas av hennes erfarenheter som maédnniska och ldrare, och av
undersokningens teoretiska referensramar. En forskare eller ldrare-som-
forskare med en annan syn pad kunskap och ldrande skulle kanske komma till
andra slutsatser. Ett delmdl med denna undersdkning &r uppnadd om jag
tillsammans med mina inldrare utvecklats genom denna gemensamma process
“ of working for understanding” (Allwright 2003: 114).

Denna “forskningsresa” har gett mig nya erfarenheter bade som larare,
larare-som-forskare och ménniska, forhoppningsvis har jag en béttre forstaelse
av det som sker i en inldrningssituation. De nya insikterna hjdlper mig att
utvecklas d&n mer till en sjdlvstindig yrkesutovare med “ett medvetet och
kritiskt ~forhdllningssatt” (Thomassen 2007:15) till min yrkesutovning.
Thomassen (2007:103) papekar, med hénvisning till Gadamers hermeneutiska
perspektiv, att vi inte kan basera var kunskap enbart pa en “metodisk vag fran
data till teori”. Vi befinner oss alltid i ett historiskt sammanhang. Hon (ibid)
havdar vidare att det &r viktigt att forstd “hur data sjdlva etableras eller skapas’
genom det tolkande forhdllande vi som forskare har till var erfarenhet, det
dialogiska forhdllandet till ‘det fraimmande” som vi vill forsta.”

Da en ldrare inleder en process som innebdr ett forsok forstd och utveckla
den praxis hon &dr involverad i bygger hon upp sin forstaelse med hjdlp av
kontextbaserad kunskap. Enligt Thomassen bygger “kontextbaserad kunskap
pa element av igenkdnning av ndgot som dr gemensamt och likartat fran ett fall
till ett annat. I praxis moter vi inte enbart unika fall utan ocksa nagot som éar
allmanmanskligt”. Man har en forforstdelse (Kullberg 2004, Thomassen 2007) av
det man vill undersdka och forsoka forstd. Thomassen (2007:37) konstaterar att
”“ett av skdlen till att en skarp atskillnad mellan teori och praxis dr oméjlig alltsa
ar att det aldrig finns nadgon nollpunkt fore handlande och forforstdelse - vi
intrader aldrig forutsdttningslost i situationer”. Vilken verksamhet vi dn &r
involverade i har vi alltid vdra erfarenheter, vara forhoppningar och kanske
ocksa vdra tvivel och rddslor med oss.

Denna undersokning har utforts i ett visst kulturellt sammanhang under
en viss tidsperiod och den gjordes av mig, med just de erfarenheter av larande
jag fatt under mitt liv bade som elev, studerande och senare som ldrare.
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Studenterna, som var mina “medforskare”, deltog i de olika kurserna i franska
med deras respektive inldrningshistoria i bagaget. Ronnerman (2011: 52) havdar
att den personliga dimensionen innebdr utveckling och tillvixt hos de
inblandade.

Denna undersokning hérrér ur min oOnskan att forsoka forstd den
komplexa verklighet som en undervisningssituation i franska i en
yrkeshogskolekontext dr. Eftersom tolkningarna och analyserna baserar sig pa
min forstaelse av material jag samlat in via bl.a. intervjuer, enkéter, iakttagelser
och arbetsdagsboksanteckningar sd dr det viktigt att reflektera 6ver ord som
overensstimmelse (rimlighet), palitlighet (trovdardighet) och noggrannhet
(samvetsgrannhet) (Patel & Tebelius 1987).

For att analysen av de olika inldrningssituationerna ska vara sa tillforlitlig
som mojligt &r det viktigt att jag har tillrdckligt med empiriskt material, det &r
ocksd av avgorande betydelse att jag lyckas se sammanhangen och forstd den
information jag fatt. Jag bor dven kunna motivera och argumentera for de val
och beddomningar jag gjort (se Thomassen 2007). Vid insamlandet av det
empiriska materialet har jag anvdnt mig av materialtriangulering;
materialtriangulering okar trovardigheten, forskarens tolkning baserar sig pa
flera kallor (Denzin 2006).

Vid en jamforelse av frageformuldr och intervjuer som insamlingsmetod
av empiriskt material torde det kunna konstateras att intervjuer har ett
mervadrde i och med att den intervjuade har storre mojlighet att ta upp ocksa
andra fragestédllningar dn de som intervjuaren planerat. Detta medfor att det
empiriska materialet berikas och att tolkningen av resultaten blir mer
mangdimensionell. Dessutom kan intervjuaren forsdkra sig om att alla fragor
besvaras. En nackdel med att anvdnda enkdter i detta slag av undersokning &r
att man inte kan vara sidker pd att informanterna besvarar alla fragor. Denna
brist finns dven i denna undersckning. Orsaken till varfor vissa fragor lamnades
obesvarade kan vara att dessa fragor upplevdes som oviktiga eller ointressanta.

Lasdret 2006 satte jag stopp for insamlandet av data, men jag vill anda
hédvda att en dylik undersokningsprocess egentligen inte har ndgot slut. Varje
ny undervisningsgrupp, egentligen varje ny lektion ger mig nya erfarenheter,
inbjuder till reflektioner och i férlangningen ytterligare utveckling.

Lasaren av denna undersokning maste kunna lita pd att det jag pastar
stimmer Overens med verkligheten. Han bor kunna forutsdtta att jag
samvetsgrant dtergett mina studenters tankar och asikter, utan att lamna bort
nagonting. Han bor dessutom kunna se vad mina slutsatser baserar sig pa,
darfor har jag valt att ta med ett stort antal studentcitat i min undersokning.
Lasaren har rdtt till en sa mdangsidig information som mojligt om
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undervisningssituationerna och darfor bor det empiriska materialet dterspegla
mojligast manga aspekter av det som sker i sprakklassen.

Da en undersokning till storsta del baseras pa intervjuer och enkéter dr det
av avgorande betydelse att man forsdkrar sig om att personerna som deltar i
undersokningen inte talar forbi varandra, att alla inblandade forstar varandra,
att begreppen ges en liknande innebodrd. I denna undersokning har jag
intervjuat mina egna studenter, detta bor dven beaktas da studiens trovardighet
bedoms. I vilken utstrackning paverkas studenternas vilja till uppriktighet av
att personen som intervjuar dem &dven &r deras ldrare? Denna fraga tog jag i
beaktande vid sammanstédllandet av enkét- och intervjufragorna. Fragor som
kunde upplevas som problematiska p.g.a. detta uppldgg ingick inte i fragorna
som studenterna besvarade. Studenterna stilldes inga fragor om ldraren och
hennes roll.

Det torde dven finnas fordelar med att intervjuaren &r samma person som
undervisar studenterna; bade den intervjuade och intervjuaren har en personlig
erfarenhet av det som behandlas i intervjun, i detta fall lektionerna i franska.
Man kédnner varandra och darfor dr risken for missférstdind mindre. Under
intervjuerna var studenterna bendgna att stdlla motfragor ifall ndgon fraga
kandes oklar.

Studenterna och jag (deras ldrare) hade samma referensram; vi hade delat
erfarenheter under lektionerna i franska. Studenterna hade deltagit i egenskap
av studenter, inldrare och jag i egenskap av larare. Under intervjuerna var de
studenter och informanter, och jag hade den dubbla rollen av ldrare och
intervjuare. Med hjdlp av intervjuerna och enkédterna ville jag fa deras
uppfattning om var gemensamma undervisningskontext.

Husserl (2004:111) hdvdar att det &r viktigt att komma ihdg att vi alla &r
medvetna om vdr omvdrld pd olika sdtt, han fortsdtter: "det som vi [...]
intersubjektivt d&r gemensamt medvetna om dr medvetet for oss pd skilda vis,
genom olika uppfattningssitt, med olika klarhetsgrader”. De olika studenterna
i en och samma sprakkurs sitter i samma klassrum, ser samma videoavsnitt,
diskuterar samma texter, men uppfattar dandd det som sker pa olika sitt,
utgdende fran olika erfarenheter, intressen och forutsittningar. Detta géller
ocksa lararen. Dessa olika sétt att varsebli och uppfatta sin omvirld, i detta fall
den kurs i franska som studenterna deltar i, dterspeglas i studenternas svar pa
de fragor som stdllts dem. Svaren aterspeglar ocksd de forvantningar
studenterna hade pd kursen, ocksa deras tidigare erfarenheter av andra kurser i
sprak fargar deras upplevelser av kursen i frdga. De frdgor jag stdllde mina
studenter, bdde i enkdterna och wunder intervjuerna, behandlade den
inldrningskontext vi alla var bekanta med och hade erfarenhet av.
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Under undersokningens lopp mdrkte jag att det blev alltmer viktigt for
mig att verkligen lyssna pa studenterna, att ta deras synpunkter i beaktande.
Alla studenter som deltagit i mina kurser i franska under aren 2000-2006 har
varit med om en utvecklings- och lirandeprocess dar madlet har varit att skapa
goda forutsattningar for larande av franska vid yrkeshogskolan Arcada.

Materialet som denna undersokning baserar sig pa dr mina studenters
subjektiva tankar och asikter, samt mina subjektiva observationer, tankar och
reflektioner. Det kunde kanske hdvdas att dylika subjektiva dsikter inte har
nagot vdrde, men jag hdvdar att vi bor komma ihag gestaltpsykologernas
viktiga insikt att vi ser saker inte som de &dr utan som vi dr (Liibcke 1988). Jag
vill illustrera denna fragestdllning genom att ta upp en fraga som ingick i enkat
1 som studenterna fick i borjan av nyborjarkurserna dren 2000-2002. Fragan
lydde: “Hur regelbundet deltog du i lektionerna i franska?” En snabb
jamforelse mellan mina anteckningar rérande studenternas ndrvaro och deras
skattande av densamma visade pa en tydlig diskrepans. Sammantaget
tenderade studenterna att forskona verkligheten; de ansag att de varit oftare
ndrvarande dn vad som var fallet. Men det svar jag fick av studenterna var
deras uppfattning om verkligheten och det var ju sist och slutligen den jag var
intresserad av; detta gillde i hog grad svaret pa frdgor som:”Vilka faktorer
inverkade pa ditt deltagande?” ”Vilken &r orsaken till din studieframgang?”
Bruner (1990:16) konstaterar att mycket av den misstro vi kdnner gentemot
subjektivitet harror fran den pastddda diskrepansen mellan vad ménniskor
sdger och vad de i verkligheten gor. Men vi bor inte intressera oss enbart for
vad méanniskor gor utan vi bor ocksa intressera oss for vad de sdger att de gor
och vad som fick dem att gora det de gor (ibid).

Minniskor torde ha en bendgenhet att, medvetet eller omedvetet, forskona
och tillrattaldgga det de skriver eller sdger. Detta faktum kan inte férbises, men
kan vi ndgonsin vara sdkra pd att vi beskriver verkligheten sddan som den &r?
Det vi beskriver &r verkligheten sadan vi ser den utgdende fran var livshistoria,
vara forhandsuppfattningar och vara konstruktioner.

Min dubbla roll av ldrare och forskare kommer tydligt fram i denna fraga
gdllande verkligheten och upplevelsen av verkligheten. Vill jag som ldrare och
forskare fa en inblick i mina studenters uppfattningar och upplevelser, men
ocksa om orsakerna till deras beteende s& maste jag stdlla dem fragor. Uljens
(1998: 173) hdavdar att “en av det pedagogiska samhandlandets nyckelfradgor

”

darfor ar fragan om tillit [...].” Denna tillit &r viktig i bagge riktningarna; jag
maste lita pd mina studenter ord och de maste kunna lita pd att jag gor en sa
darlig tolkning som mdojligt av det material som jag erhdllit bland annat genom
enkdter och intervjuer. Studenterna maste kunna veta att jag, bdde som ldrare

och forskare, har deras basta for 6gonen.
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Dessutom maste ldsaren av denna undersokning kunna lita pa att jag gjort
mitt yttersta for att presentera den information jag fatt pa ett sanningsenligt
sdatt. Min tolkning av denna information fargas av flera ars erfarenhet av
lararyrket. Informationens kvalitet beror naturligtvis ocksa pa hurdana fragor
jag stdllt. Har fragorna gjort det mojligt for studenterna att ge utforliga,
relevanta svar? Ocksa studenternas engagemang har varit avgorande.

Anderson & Herr (1999:16) hdvdar att dd den metodologiska
utgdngspunkten for en studie utgors av aktionsforskning bor validiteten
utvérderas utgdende fran fragor som:

1. Lostes problemet?

2. Var aktiviteten ldrorik (educative) och informativ?

3. I vilken utstrdackning utférdes undersokningen i samarbete med alla
parter som berdrdes av problemstéllningen?

4. 1 vilken utstrickning dndrade undersokningen pd de inblandades
verklighet?

5. 1 vilken utstrdackning kan undersckningen diskuteras med kolleger i
olika miljder/ kontexter?

Med utgangspunkt i de fem fragorna ovan vill jag hdvda att jag med hjdlp av
denna undersokning identifierat ndgra faktorer som framjar engagemang och
larande av ett fritt valbart frimmande sprdk i en yrkeshogskolekontext. Mina
kurser i franska torde ha utvecklats i ritt riktning; inldrarna verkar engagera sig
i sitt larande i hogre utstrackning an forr. Dartill har jag utvecklats som larare;
jag har antagit rollen av forandrings- och utvecklingsagent. Ytterligare har jag
sett tecken pa att studenterna utvecklats mot att bli mer autonoma inldrare med
ett okat ansvar for sitt larande. Vid en jamforelse av min instdllning till att
undervisa franska under ldasaret 2000 med min instéllning idag sa hdavdar jag att
jag aterfunnit glddjen i att undervisa. Denna aterfunna glddje torde dterspeglas i
mina inldrningsgrupper i franska. Under hela undersokningens gang har jag
diskuterat undersckningens fragestéllningar med kolleger bade pd Arcada och
utanfor hogskolan, denna diskussion visar inga tecken pa att avklinga. Efter att
ha diskuterat studiens palitlighet och trovardighet presenterar jag slutsatserna
jag dragit genom denna undersdkning.
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6.5 Slutsatser

I denna studie har ldrande och engagemang undersokts ur ett sociokulturellt
och dialogiskt perspektiv. Enligt den sociokulturella synen pa kunskap kan
kunskap inte overforas fran larare till inldrare; kunskap byggs upp i samspel
ménniskor emellan. I ldarmiljoer ddar samspel mellan inldrare podngteras stods
inldrarens mojligheter att gora kunskapen till sin egen (Dysthe 1996: 46-47).
Larande dger dven rum i samspel eller i dialog mellan inldraren och olika
artefakter sisom bocker, filmer, bilder, bloggar och olika nétsidor. Foljande citat
av Wertsch (1998: 23) sammanfattar det sociokulturella perspektivet: “En
handling (action) kan vara bade extern och intern, den kan utforas av bade sma
och stora grupper, och dven av individer” (min dversattning).

Begreppen dialog och autenticitet &r vida begrepp med varierande
innebord beroende av kontext. I denna studie &r dialog ett medel for att stoda
larande och engagemang hos inldrarna. Min uppfattning dr att dialogen kan ha
denna roll trots att ldrare och inldrare har olika roller och olika maktpositioner i
en undervisningsbaserad, formell inldrningskontext. Kommunikationen under
en lektion kan stundvis utgoras av forklarande monologer fran ldrarens sida,
men dialogen &dr en konstant foljeslagare i en inldrningskontext som praglas av
ett samarbetsinriktad ldrande. Sasom Buber (2001) papekar blir mé&nniskan
verklig mé&nniska i mdnskliga moéten; en ldrare som forsoker framja dylika
moten dr “[...] en guide i dialogens konst”( Aspelin 2005:28). Om ldraren och
inldrarna star i ett dialogiskt forhallande till varandra sa mots olika perspektiv
och forstaelse utvecklas (Bachtin 1984). Dialogen bor dven utstrdckas till meso-
och makronivderna (se diskussionen om olika faktorers inverkan pd larandet i
foreliggande studie).

Autenticitet dr viktig i en inldrningskontext ddr ldrande och engagemang
efterstravas (van Lier 1996). En vilja till utveckling och forandring &r en
forutsdattning for ett autentiskt lararskap (Fibaek Laursen 2006). I foreliggande
studie har ldrarens roll som foérandrings- och utvecklingsagent (Fullan 1993,
Markee 1997, Uusikyld 2007) stigit fram som en del av arbetet att forsoka skapa
rum for ldrande. Denna studie lyfter d&ven fram betydelsen av en trygg, 6ppen,
stodjande, demokratisk och vanlig inldrningsatmostar; en larandemiljo dédr det
dr tilldtet att misslyckas verkar stoda inldrarnas vilja att ldra. De olika teman
som behandlas i kurserna i franska bor forankras i inldrarnas livsvarld (se
Dysthe 1996, Aspelin 2005, Ushioda 2010, 2012) och kursinnehallet bor dven i sa
stor utstrackning som mojligt vara yrkesinriktat sa att inldrarna lar sig ett
yrkesinriktat sprak. Med ett yrkesinriktat sprak avses olika sprakliga,
kommunikativa, sociala och interkulturella fardigheter som behovs i arbetslivet.
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Det bor dock pdpekas att de sprakliga fardigheterna hos inlédrare i fritt valbara
sprdk i en yrkeshogskola séllan réacker till for avancerad kommunikation i en
yrkeskontext eftersom kurserna (i denna undersokning) dr pa nivaerna Al-Bl
enligt den europeiska referensramen for sprak (2003, 2007).

Eftersom samhdllet och arbetslivet fordndras &r det viktigt att
utbildningen foljer med sin tid, den bor utvecklas kontinuerligt dven i
yrkeshogskolorna (jfr Kotila 2012). I en ldrmiljo dar ldrande, utveckling,
vixande och engagemang efterstrdvas dr dven inldrarna utvecklingsagenter;
utvecklingsarbetet sker i samarbete ldraren och inldrarna emellan. Det dr viktigt
att inldrarna maérker att deras dsikter, idéer och forslag tas pa allvar.
Antonovsky (1991), som forskat i hur arbetslivet paverkar ménniskan, drar
slutsatsen att kdnslan av meningsfullhet i arbetet hdrror frdn en upplevelse av
“medverkan i socialt vadrdesatt beslutsfattande” (ibid:147), dartill har
forutsdgbarheten och belastningsbalansen en stor betydelse for en kdnsla av
sammanhang. Arbetet upplevs formodligen som meningsfullt om personen
upplever att han kan inverka pa valet av uppgifter, arbetstakten och
arbetsordningen (ibid). Antonovsky (ibid: 91) pdpekar &dven vikten av att
kraven som stills &r utmaningar varda investering och engagemang. Jag havdar
att faktorerna ovan dven ar av betydelse for viljan att ldra, ocksd for inldrare av
franska i en yrkeshogskola.

Med tanke pd Finlands roll i den globaliserade vérlden dr det mycket
viktigt att vara ungdomar ar sprakkunniga och har en positiv instéllning till
frammande sprak och kulturer, i detta arbete spelar dven yrkeshogskolornas
sprdkundervisning en viktig roll.

Eftersom antalet informanter inte var alltfor stort i denna undersdkning,
kan undersckningsresultaten inte direkt 6verforas pa sprakinldrningsgrupper i
andra yrkeshogskolor. Det faktum att undersokningen pagatt i flera ar och
fokuserat pa ett flertal aspekter av larande torde gora det mojligt att, i viss man,
dra nytta av resultaten vid utvecklandet av undervisningen i fraimmande sprak
inom yrkesutbildningen. Min férhoppning &r att denna undersoknings resultat
kunde utnyttjas i det kontinuerliga utvecklingsarbete som sker inte bara i den
yrkeshogskola dir jag arbetar utan i andra laroinrdttningar dar man kdampar
med liknande problem sdsom heterogena sprakgrupper, minskade timresurser
for sprak och studenter som verkar ha allt mindre tid for studier av fraimmande
sprak.

Som jag tidigare nimnt har varje inldrningsgrupp, egentligen varje lektion
vdckt nya frdgor hos mig, frdgor som pockat pa svar. Slutligen vill jag &n en
gang aterkomma till Buber, som enligt Aspelin (2005:67) hdavdar att ldrarens
uppgift dr att hjdlpa inldraren att hitta sin egen vag till kunskap. Det géller att
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arbeta for att fa inldrarna medvetna om vart de dr pa védg, varifran de kommer,
och ”var de bor ga”. Lararen ska ”finnas till hands pd vigen”.

Insikten att det inte finns ndgot svar pd fragan vilken vdg man ska ta é&r
gdckande. Ja, gdckande dr insikten att svaret inte kan ges utan mdste goras,
genom icke-gorande. (Buber 2000, citerad i Aspelin 2005:67)

Enligt min dsikt &r det viktigt att i sprdkundervisningen beakta Bubers tankar;
sprakldraren kunde, férutom att hon ldr ut det fraimmande spraket och den
frammande kulturen, forsoka mojliggora “mellanmdnskliga moten” som
starker studenterna sjdlvbild som sprakinldrare med obegransade mojligheter
till utveckling och personlig tillvixt. Samtidigt kdnns det mycket utmanande att
ta till sig tanken om “icke-gorande”; trots tidspress och spadckade kursinnehall
bor ldraren kanske ibland ta ett steg tillbaka och bara finnas dar i
undervisningssituationen.
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BILAGOR

BILAGA 1

Inledande frageformulir for nyborjarkursen i franska

1. Vilka delomraden borde betonas i kursen? (t.ex. att tala, att skriva,
horforstaelse, lasforstaelse, ordférrdd, grammatik)

2. Jag é&r beredd att aktivt delta i kursen och bidra till en lyckad kurs.

Instimmer helt Instimmer delvis Tveksam Tar delvis avstdnd  Tar helt avstand
Ringa in det alternativ som passar dig bast.

3. Mina mal som jag vill na:

4. Mina 6nskemal for kursen:

5. Vad kan hindra mig fran att na mina mal?

6. Jag kan komma 6ver svarigheterna med att nd mina mal genom att...

Tack for att du tog dig tid att besvara fradgorna!
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BILAGA 2
Frageformulir 2 for nyborjarkursen i franska
1. Tre sjalvvarderingsfragor:

a. Vad har jag gjort bra?

b. Vad var problemet?

c. Vad kan jag gora battre nédsta gang?

2. Hur mycket tid anvinde du i medeltal till hemarbete (6vningar, forhor,
tentamensforberedelse)?

3. Hur passade tidpunkten for kursen (k1 14.30-17.15)?

a. Bra

b. Ganska bra

c. Ganska daligt
d. Daligt

e. Ingen asikt

4. Tycker du att kursen varit lampligt uppbyggd ( 3 timmar en gang i veckan)?
a. Ja
b. Nej

c. Ingen asikt

5. Hur regelbundet har du deltagit i lektionerna?
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6. Vilka faktorer har inverkat pa ditt deltagande?

7. Hur viktigt tycker du det dr att bibehdlla och utveckla dina kunskaper i
franska?
a. Mycket viktigt
b. Viktigt
c. Ganska viktigt
d. Oviktigt
e. Kaninte sdga

8. Vad var orsaken till din studieframgédng/ bristen pa studieframgang?

9. Ar du nojd med dina studieresultat?
a. Ja
b. Nej
c. Ingen asikt

10. Vad anser du om undervisningsmaterialet?

11. Hurdan skulle din dromkurs i franska se ut?

12. Vill du tilligga nagot?

Tack for att du tog dig tid att besvara fradgorna!
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BILAGA 3

Intervjufragor vid kursens slut for studenterna i kursen fortsittningsfranska 2.

1. Varfor borjade du lédsa franska?
2. Tvilken utstrackning har du mojlighet att tala franska utanfor skolan?
3. Tycker du att du natt inldarningsméalen du skrev ner i borjan av kursen?

4. Tycker du att det &r viktigt att ldraren beaktar olika inldrningsstilar vid
planeringen av undervisningen?

5. Tycker du att fatt tillrdackligt med stod och hjalp under kursen? (Av ldraren, av
de andra kursdeltagarna)

6. Har du kunnat stéda och hjdlpa de andra i gruppen?

7. Vad dr ditt omdome om din arbetsinsats?

8. Vad ér ditt omdome om kursen?

9. Har du kant dig osdker under kursen?

10. Hurdan har stimningen varit under kursen?

11. Tycker du att det &r bdttre om ett sprak dr obligatoriskt eller fritt valbart?

12. Vill du tilligga nagot?
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BILAGA 4

Frageformulir for kursen i nyborjarfranska 2004

1. Varfor valde du att studera franska?

2. Har du last franska tidigare?

3. Ifall du last franska tidigare, varfor valde du nyborjarkursen?

4. Har du natt malen du stidllde for kursen?

5. Vad tyckte du om arbetsdagboken du skrev i under kursen?

6. Vad tyckte du om uppgifterna?

7. Vilken uppfattning har du om kursens uppliaggning? ( T ex antalet lektioner,
antalet lektionstillfdllen i veckan, lektionstider, hemuppgifter)
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8. Forslag till forbattringar av kursen.

9. Nagot annat du vill tilldgga?

Tack for att du tog dig tid att besvara frdgorna!



