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Syfte

Syftet med denna uppsats &ar att kartldgga en Isiktofrandring av spraksynen i
franskundervisningen, fran en aldre spraksyn &ithjehs kommunikativa spraksyn. Hur ser dessa
tva olika spraksyner ut? Hur forhaller sig dagemsissyn till en féregadende spraksyn?

Material och metod

Det analyserade materialet bestar av 6 forord arté@ndledningar for nyborjarkursen pa
hogstadiet fran 1962 fram till idag. Analysen usfdels med hjalp av ett analysinstrument
bestdende av ett antal variabler fordelade Gveridealtyper, vilka ar representativa for tva
grundlaggande former av spraksyn. Detta analysimstnt fungerar som ett raster som laggs
over texten for att koda foreteelser som tillhoeudeén ena eller den andra idealtypen. Analysen
foljs av en kvantitativ innehallsanalys, vilken stkvantifiera ord som anses vara representativa
for respektive idealtyp.

Resultat

Resultaten ger vid handen att det i samband mednutgen av Lgr 80 har skett ett
paradigmskifte, fran en strukturell och behavidskstspraksyn till en kommunikativ sddan. Lgr
11 ses som en fortsattning av denna spraksyn ¢etsam ytterligare ett paradigmskifte. For att i
grunden forstd vad denna spraksyn innebar ar dbtamaligt att larare vet hur den forhaller sig
till motsatta polen. Samtidigt ar det viktigt i dagp sa kallade post-metodologiska era att som
larare veta vad for slags metoder som har anvdatkjraren forvantas vara eklektisk och basera
sin undervisning pa manga olika metoder.
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1. Inledning

Dagens styrdokument i moderna sprak praglas av &rkadlad kommunikativ spraksyn
(Malmberg 2001a:18), dar fokus ligger pa den mgatlfardigheten. Synen ar sa radikalt
annorlunda jamfort med det som har varit att mandedvergangen till denna nya spraksyn som
ett paradigmskifte. Elever ses till exempel inteagi® som passiva mottagare av en fardig
kunskap som oOverfors av lararen, och fokus ligger langre pa sprakets formella aspekter, som
till exempel grammatik och formell korrekthet. Fétt forsta vad denna nuvarande spraksyn
innebar, maste den séttas i perspektiv och jamfixes andra satt att se pa larande i frammande
sprak.

Alla nyutbildade spraklarare forvantas forverkligia viss spraksyn, men hur later det sig
goras? | dagens decentraliserade och malstyrda skitlerar staten inte langre vilken metodik
lararen skall anvanda. Istéllet &r det upp till xmneller henne att anpassa undervisningen efter
forutsattningarna (elevgruppen, materialet, timiahtaetc). Larare kan beméta denna
handlingsfrinet pa olika satt, men ett som verkaiskt for var tid ar att dela med sig av sin
erfarenhet och lara av varandra genom till exeropké former av sociala medier, som Twitter
(Tobin 2011:44}.1 detta avseende ar det intressant att blickathalden for att forsoka komma
at den spraksyn och den metodik som foresprakadgyare lararhandledningar, och lara sig av
bade deras framgéangar och tillkortakommanden.

2. Syfte

Syftet med denna uppsats ar att genom att analy@exdhandledningar kartlagga en historisk
forandring av spraksynen i undervisningen av frarisgverige fran enhetsskolan till Lgr 11. Hur
forhaller sig olika lararhandledningar till respigkt spraksyn? Hur forhaller sig dagens spraksyn
till en féregdende spraksyn?

Enligt Stern kan man utifran teorier inte forutséga sprakundervisningen kommer att se
ut i verkligheten (1983:77-78):[...] the reflections of a philosopher [...] on hdw learn a
language provide evidence for the parameters afghibbut do not necessarily describe common
practice in a given period’Daremot kan metoder och tillvagagangssatt sagaekddl om de
teorier, och i forlangningen den spraksyn de vpar “Theory is implicit in the practice of
language teaching. It reveals itself in the assionptunderlying practice” (1983:23). Det kan
saledes vara relevant att analysera metoder i fandespraksundervisning, da man vill komma
underfund med den spraksyn de bygger pa.

3. Teoretisk anknytning

Forst definieras nagra centrala begrepp, atfoljteavpresentation av teorier kopplade till tva
grundlaggande synsatt pa frammandespraksundergisnin

| Sverige anvands till exempel sidan lektion.se.



3.1. Definitioner
3.1.1. Spraksyn

Per Malmberg (1990) har skrivit flera artiklar kgirutvecklingen av spraksynen i skolans
styrdokument. Detta begrepp forekommer frekvenilli exempel Sprakboken(2001 och
fortjanar en definition. | artikeliSpraksynen i dagens kurspla (2001a) kopplar Malmberg
begreppet spraksyn med begreppervardegrund och grundsyi, och definierar dem som
“fundamenten for all verksamhet i skolan” (20013:1®rdet vardegrund lanserades av Ulf P
Lundgren, vilket han definierar som varderingar sgpemomsyrar all verksamhet i skolan och
som har med demokratisk fostran att gora (Broady62(B). P4 samma sétt anser Malmberg att
allt det arbete som forsiggar kring sprak i skotowilar pa en spraksyn. Begreppet spraksyn har
alltsa en deskriptiv betydelse: vilka antagandem\girderingar kring sprakinlarning vilar en viss
undervisning pa? | kommentarmaterialet till Lgr(8990:11) definierar Malmberg spraksyn som
de “tankar och idéer” som ligger bakom forfattanaetiaroplanerna. En spraksyn ar alltsa aven
preskriptiv: den bestar av grundlaggande antagaadehur sprakundervisnirbor ga till.

3.1.2. Teori och metod

Enligt Stern har ordet “teori” tre betydelser, @lkan kallar T1, T2 och T3. Fér denna uppsats ar
huvudsakligen skillnaden mellan de tva forsta belseina viktig. T1 hanvisar till nagot som
“offers a system of thought, a method of analysid aynthesis, or a conceptual framework in
which to place different observations, phenomemnaativities” (1983:25-26). Denna definition
paminner starkt om Kuhns “amnesmatris”, vilket #r garadigm i vid mening: ett teoretiskt
ramverk som bestar av oprovbara och ofalsifierlmmaeraliseringar, metafysiska antaganden
som t.ex. ontologiska uppfattningar, varderingdn tiirebilder (Gilje & Grimen 1992:108-110).
En sadan teori eller ett sddant paradigm ar aditsantal premisser utifran vilka forskare antas
bedriva forskning. T2 &ar & andra sidan det somlaftias “methods, approaches, philosophies, or
schools of thought, such as the grammar-translatiethod, the direct meth(|...]” (1983:26),
det Kuhn kallar “paradigm i snav betydelse” (199®), d v s en forebild eller ett férverkligande
av en T1 i praktiken.

Denna mangtydighet hittar man ocksd i Richards &deos bokApproaches and
Methods in Language Teachif Dar foreslar forfattarna en definition lik Sterrdar
“approaches” beskrivs som axiomatiska och kan dikst med T1, medan “methods” &r
"procedimentella”, d v s &r procedurer som forviggkt dessa "theories”: det ar med andra ord
nivan dar "approaches” satts i praktiken (2003:28),s “theories in practice” (Brown 1993:14).
For enkelhetens skull véljer jag att liksom WilmaR&vers (1981) anvanda begreppen “teori” for
T1 och “metod” for T2. Varken teorier eller metodeundervisning i frammande sprak ar
statiska: det uppskattas att ett paradigmskifter agen ungefar fyra ganger per arhundrade
(Simensen 1998:20).

’Denna bok hittade jag tyvarr bara i spansk dversiftEnfoques y métodos en la ensefianza de idi¢seas
litteraturférteckningen). Citat ur denna bok évétesgjag for enkelhetens skull direkt till svenskam
forfattarnamnen ges utan artal ar det detta vemkIsanvisas till, for att skilja det med ett i denuppsats mindre
citerat verk av desamma (1982).

*Brown (1993:17) hanvisar ocksa till Kuhn for attkiara teoriernas cykliska natur.



3.2. Tva grundlaggande teoretiska dimensioner

| litteraturen om undervisning i frammande sprakhigas det ofta till tvA diametralt motsatta
teorier som poler i ett kontinuum, ur vilka manafid kan harleda en méangd understéllda teorier,
vilka lutar mer at den ena eller den andra pol@miteDouglas Brown skriver till exempel: “Your
task in the formulation of an integrated undersitagaf the principles of language learning and
teaching is to find those points of compromiseemston between two poles of possibilities [...]”
(1993:15).

Enligt Simensen finns det & ena sitmekaniskeoch a andra sidamentalistisketeorier
(1998:16). Generellt sett betonar de forstnamnda betydelsemem lingvistiska miljon for
inlarning av frammande sprak och férknippas methéer “nurture”. De mentalistiska teorierna
fokuserar pa den larande och associeras med témagne”.

Man kan fortydliga dessa begrepp med hjélp av Bradvana sidan antar man att barnet
kommer till varlden som ertabula ras:, ett oskrivet blad, d v s utan nagot inneboende
spraksystem, och att dess sprakinlarning % betingas av omgivningen genom olika typer av
forstarkningar (1993:22). Denna teori kallas “babastisk” och den motsvarar Simensens
mekaniska teori. A andra sidan antar man att bdtust med ett inneboende kognitivt system,
vilket styr dess sprakinlarning. Brown kallar dereari “nativistisk” (ibid), vilken i Simensens
terminologi hamnar under beteckningen “mentalistisk

Dessa tva dimensioner hittar man &aven i Macaro 3JZX&), under begreppen
“interactionist” och “nativist” pa en lodratt axelar “interactionist” motsvarar mekaniska teorier
och "nativist” mentalistiska. Paradigmet kompledterpa en vagratt axel med a ena sidan
implicita och & andra sidaexplicita teorier. Macaros idé med dessa tva axlar ar att skafl
kunna kombinera dessa fyra poler fér att beskra@ieér som t.ex. “implicit-nativistiska” eller
“explicit-interaktionistiska”.

Perspektivet breddas med Rivers analys av de twadtiggande teorierna som a ena
sidan uttryck foiformalismoch & andraktivism(1981:25). For att fortydliga skillnaden mellan
dessa tva poler anger hon en rad egenskaper sometkéknar dessa tva extremer. En
formalistisk teori fokuserar pformelle, d v s lingvistiska analyser, grammatiska regheed
mera, och portratterar eleven som pe (1981:26). Den motsatta polen, aktivismen, innetiér
fokus ligger pa sprak i anvandning, och framfot @it talade spraket, vilket eleven aktivt
tillagnar sig.

Det som alla dessa forfattare har gemensamt deathser att teorier har utvecklats langs
en axel med tva poler. Brown presenterar en tatéglhan korstabulerar olika egenskaper kring
dessa extremiteter, och kopplar dem till tva vekapsr som har varit av avgorande betydelse for
utvecklingen av olika teorier, namligen psykologiholingvistik (1993:12). Han associerar
saledes mekaniska / behavioristiska / interaktimkia / formalistiska teorier till den
behavioristiskapsykologiska skolan och till destrukturella deskriptiv lingvistiska skolan.
Mentalistiska / nativistiska / aktivistiska kopplaan till denkognitivapsykologiska skolan, och
lingvistiskt sett till dergenerativa transformationel skolan. Da dessa tva grundlaggande teorier

“‘Detta ar den svenska Gversattningen av termernatéigtic” och "mechanistic”, vilken foreslas téxempel av
Tornberg (2009:48).

°L1 hanvisar till begreppet “first language”, dvsaeosmalet. L2 hanvisar till “second language” dandraspraket.
(Stern 1983:13).



anses ha genomsyrat debatten kring undervisninfyjgavmande sprak presenteras de lite mer
genomgaende har nedan.

3.3. Tva teorier om larande av frammande sprak
3.3.1. Strukturell behaviorism

Den forsta teoretiska polariteten, vilken man samsett for enkelhetens skull efter Brown kan
kalla “strukturell behaviorism”, ar ett paradigmnsdygger pa en empiristisk ontologi: man
mater observerbara beteenden, inte kognitiva strekt(Simensen:50). Lingvistiskt bygger den
pa strukturalismen, en teori som utvecklas i bogari900-talet av Ferdinand de Saussure. Sprak
ses som ett sammanhangande system, och for agsarehur dess bestandsdelar forhaller sig till
varandra (ibid.126) delas de in i olika disciplinfemologi, grammatik, semantik, lexikografi och
diskurs (ibid.130-133). Strukturalismens grund&erdinand de Saussure, skiljer mellangue
ochparole: det forra begreppet syftar pa ett sprak som sirakt system, medaparole hanvisar

till forverkligandet av detta system i meningardii27), och det lingvisten intresserar sig for ar
langue.

Forst efter andra varldskriget borjar strukturabsm® inflytande pa undervisning i
frammande sprak gora sig gallande (ibid.156), acfré@imst genom den amerikanska grenen med
Bloomfield i spetsen (Simensen:44). Till skillnadhrf Saussure fokuserar denna sa kallade
amerikanska strukturalism inte flangue utan paparole: man ar ute efter att analysera ett
spraksystem pa ett vetenskapligt och empiriskt, sds enbart de fysiskt observerbara
yttrandena. Dessa idéer far en praxisnara anvagduimder andra varldskriget, dd manga
amerikanska soldater plotsligt behdver skaffa signauntlig fardighet i olika sprak innan de
skickas till fronten (ibid.157).

Den psykologiska teori som paverkar Bloomfieldseéeh den amerikanska armén kallas
behaviorism ibid.). Denna teori gar ut pa att ett beteende kommer sa respons till en
stimulus, och att man fdljaktligen genom att anpastgmuli kan betinga informantens beteende.
Den amerikanske psykologen Skinner antar vidarerattana bestar nar forstarkning foljer ett
beteende (Rivers:42, Stern:299). Han menar atks@ra pa samma satt: barnet harmar ljud som
dyker upp i omgivningen, och genom att han ellen liér eller inte far forstarkning fran
omgivningen beroende pa om ljuden &r korrekta #dkst eller inte hennes beteende
(Simensen:51). Man anser att liksom L1-talare tpkarett automatiskt satt, sa skall L2-larande
strava efter en liknande automatisering (Rivers:42)

| detta paradigm betonas olikheter mellan sprakeh, man agnar darfér mycket tid at
kontrastiv analys, vilken utvecklas av lingvisteadb i slutet av 1950-talet (Stern:159). Syftet
med det ar att analysera hur tva olika sprak fdtrakiljer sig, i syfte att forutsaga vilka omraden
i ett visst malsprak en larande kan erfara som wlést sitt modersmal, och darfor som svarast.

3.3.2. Generativ transformationell kognitivism

Ett paradigmskifte &ger rum senare pa 60-talet @@ morjar ifragasatta validiteten i den

behavioristiska teorin: Lenneberg papekar t.exbath lar sig sitt modersmal med i stort sett
samma framgang oavsett den kulturella omgivnindkem graden av uppmarksamhet som agnas
dem (Rivers:75). Barn antas istallet komma tillldén med en infédd formaga att lara sig sprak



(Tornberg 2009:77), en sa kalliLAD eller Language Acquisition Devi, vilket skulle kunna
forklara varfor de inte bara harmar sina foraldliksom behavioristerna antar, utan skapar helt
nya meningar pa ett kreativt satt (Rivers:76). Beara figuren bakom detta paradigmskifte ar
Chomsky som lanserar Saussures skillnad mdangue och parole i ny tappning: han skiljer
mellan kompeten:och performan. Kompetens avser liksollangue “formagan att avgora vilka
satser i modersmalet som ar grammatiskt korrekiarrberg 2009:77), medan performans
liksom parole hanvisar till sjalva yttrandet. Enligt Chomskysngeativa grammatik ar spraket
“ett abstrakt system av regler som kan skapa, gemeen oandlig mangd meningar” (Hellstrom
1985:30).

Fragan ar hur barn, trots en bristfallig performémds foraldrarna, kan skaffa sig en
perfekt kompetens avseende sitt modersmal. Chomansiey att det finns en universell grammatik
med en uppséttning olika principer och att barnslgrhur dessa principer realiseras i L1 (ibid).
Meningar skall inte ses som i ett strukturellt peidiv som bestdende av olika byggstenar som
laggs ihop och bildar en mening, utan som bestdamdea strukturer: edeep structur och en
surface structur (Stern:143). En och samma mening kan namligenyseus i ett strukturellt
perspektiv dar olika byggstenar laggs ihop, somengplet: “The shooting of the rebels”, d v s
antingen som “rebellerna skjuts” eller “rebellesiquter”. Intresset forskjuts fran strukturer till
syntax och betydelse. For lingvister inom dettd K#n ett yttrande analyseras genom olika
transformationer for att komma at dess djupstrgktuvilka antas utgdra den universella
grammatiken (Rivers:74).

Denna lingvistiska teori kan ses i ljuset av amuBgkologiska teorier som ndmndes ovan:
biologiska eller nativistiska teorier. Enligt Chokgsar sprakutveckling knuten till en medfodd
formaga. Barn, liksom datorer, ar forprogrammerédie att utveckla sitt sprak i olika steg
(Simensen:85). Detta innebar att spraktillagnandenistarkt aktiv och kreativ, inte repetitiv,
process (Malmberg 1990:25). Kognitivister som Géfdes papekar att larande sker genom
tillagnande awmonste eller rotkunskape i stallet for faktakunskap som lars in pa repetitig
(2010:30). For att denna kunskap skall vara prddukiaste den ocksa forstas (2010:36), en
aspekt som f 6 gar behavioristerna forbi: "Nar rfiagnstar kan man tillampa det man lart sig pa
nya problem — forst da blir kunskapen produktiv ouie bara repetitiv” (ibid.). Psykologer som
David Ausubel utvecklar en kognitiv teori om larandom ocksa fokuserar pa "meaningful
learning” (Stern:307, Simensen:84). Kraschen isgesm sig for sin del for de mentala
aktiviteterna i sprakinlarning. Enligt hacomprehensible input hypothe (Simensen:83) kan en
input forstas och darefter inforlivas enbart om digger pa en nagot hogre niva an elevens
nuvarande niva (i+1), och frammande sprak laroliksnodersmalet i en naturell ordning. Denna
teori paminner f 0 starkt om VygotksyZone of Proximal Developme eller narmaste
utvecklingszonenSaljé 2005:12).

| detta kognitivistiska paradigm agnas mycket tarekkesamhet at minnet, eftersom man
till skillnad fran det behavioristiska paradigmeisar att eleven ar aktiv i sitt larande, i st&itet
att passivt respondera pa stimuli. Stralkastadjt@skjuts frAn matbara responser till individens
inre mentala verksamhet. 1974 redogjorde BaddeleHi&h for sin modell dver minnet
(Macaro:31), enligt vilken det anses bestd av tefard langtidsminnet och arbetsminnet.
Gardenfors (2010:51-56) redovisar olika typer agtédsminne: proceduriellt minne (att komma
ihdg hur man till exempel cyklar), semantiskt mir(a& konstruera en mental modell 6ver hur
saker och ting hanger ihop, att kategorisera),oels&t minne (att komma ihag tidsordningen i
skeenden), och rumsligt minne (att organisera kognrumsliga kartor for att orientera sig).



Enligt honom maste lararen ta hansyn till desseaatinnestyper: det rumsliga minnet gynnas
till exempel bast av visualisering, etc (ibid.5@)ll skillnad fran behaviorismen sker alltsa
larande i detta paradigm pa elevens kognitiva eillk

Under 70-talet kan man ocksa se en utveckling ka@mtrastiv analys tilerror analysis
(Simensen:91). i stallet for att fokusera pa interlingual transfe, d v s de fel som talare
tillhorande en viss sprakgemenskap kan forvantes gér de lar sig ett visst malsprak, tittarman
ocksa pdintralingual transfe. Denna typ av transfer sker nar eleven lar sighgnegel och
Ooveranvander den, d v s tillampar den i sammanlti#mgden egentligen inte ar aktuell. Man
borjar se sadana fel som ett tecken pa att elexeadsimilerat en regel och ar pa vag mot sakrare
kunskap. Dessa fel anses komma i samma ordningf@omlarning av L1, vilket ytterligare
pekar pa att eleven foljer samma naturliga spraakiing som barnet som lar sig sitt modersmal
(Simensen:92). Man borjar ocksa se dessa spraldiggem som eleverna utvecklar och
forbattrar, sa kalladinterlanguage, som “language systems in their own rights” (ipid.

3.4. Europaradet och kommunikativ kompetens

Ur denna andra dimension utvecklas sedan nya i€@enpbell & Wales utvecklar en bredare
betydelse av Chomskykompeter, namligen kommunikativ kompete (Canale & Swain
1980:4). Enligt Chomsky inbegriper denna term Bamskap om sprakets regler i ett kognitivt
system, det Canale & Swain kallgrammatisk kompete. For dem inkluderar kompetens inte
bara grammatisk utan avisociolingvistisk kompete (ibid.): att veta i vilken situation ett visst
yttrande anvands. Canale & Swain poangterar viddiremetoder bor inte bara fokusera pa
kommunikativ kompetens utan aven pa kommunikativfgpmans, d v s the actual
demonstration of this knowledge in real second Uagg situations and for authentic
communication purposes” (1980:6). Detta skiftesigruttryck i att grammatisk korrekthet anses
vara understalld férmagan att gora sig forstal...] it is quite reasonable to assume that since in
acquiring a first language the child seems to famase on being understood than on speaking
grammatically, then second language acquisitionhinie allowed to proceed in this manner”
(1980:10). Kommunikativ kompetens innehaller awstrategisk kompetensl v s att kunna
anvanda olika strategier for att uppehalla ett ahmid liv (1980:27).

En sprakkurs skall inte langre bygga pa en karnggammatik och ordf6rrad, utan
snarare pa uttrycksbehoven: att lara sig be onatdie, forneka, uttrycka gillande, etc
(Malmberg 2001a:17), vilket tar sig uttryck i olikaxonomier for planering av undervisningen
(Brown 1985:234). Van Ek utdkar sedan Canale & $wadefinition av kommunikativ
kompetens till att aven omfatdiskurskompetensd v s hur man bdrjar och slutar ett samtal,
sociokulturell kompetensller formagan att forsta djupare liggande betsgiekom anspelningar
pa kulturella foreteelser, ockocial kompetensviljan att interagera, attityd och motivation
(2001a:18). Snart utvecklas i Europaradet idén dimdala in dessa funktioner i olika
kompetensnivaer, sa kallati®skelnivaer i syfte att skapa en gemensam referensram p& 1990
talet (2001a:17), vilkken mynnar ut i en s k sprakiod).

Pa slutet av 70-talet riktas uppmarksamheten bért @itlarning till inlarning, och man
bejakar mangfalden i satten att lara sig: elevesig olika och darfor skall metoden anpassas
efter dem, inte tvartom (Malmberg 2001b:142). Tewnlearner autonomn lanseras da fran
Europaradet och innebar att eleven i hogre ellexdnei grad tar ansvaret for sin inlarning. Detta
innebar i sin tur att eleverna maste vara medvetahur den egna sprakinlarningen gar till:
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eleven maste bli metakognitiv, d v s lara sig atalsig (2001b:143). Malmberg har bidragit
mycket till detta i STRIMS-projektet (2000b), daram undersdker hur elever tanker och
resonerar i en inlarningssituation. Han kommer dblannat fram till att elever ofta tanker med
hjalp av regler som de sjalva utvecklar i staltetdtt utga fran grammatikregler (2000a:233). En
annan slutsats ar att den moéda som laggs ner pangrdkundervisningen alltsa ofta har en
begransad inlarningseffekt.

Dessa idéer utvecklas av Kraschen i en teori samka#dar the Monitor Theor, enligt
vilken det finns tva satt att utveckla kompeterstti sprak. Det forstelearning, syftar pa ett
medvetet larande av sprakets regelsystem foljt raviléimpning av dessa regler, medan den
andra, acquisitior, innebar att eleven lar sig pa ett undermedvedét genom exponering
(Simensen:82). Enligt honom kalearninc bara fungera som en monitor, d v s en
“organisationsapparat” som kontrollerar och konrége efterhand, forutsatt att talaren har tid och
att fokus ligger pa formen (Hellstrom:36). Det wivdnder oss av nar vi kommunicerar &r i forsta
hand det sprak som assimilerats pa induktiv vagsBédéer har dock kritiserats pa 80-talet, och
idag anselearninc underlatta forstdelsen av hur spraket ar uppbydiget i sin tur och med en
fordrojd effekt kan leda tilacquisitior (Tornberg:143).

En annan idé som har haft stor genomslagskraftt ikdexmunikativa paradigmet &r
Kraschens s laffektiva filte: radsla och angslan att inte forsta eller att kniana fa fram det
man vill sdga skapar ett filter som hammar indimiglacquisitior av spraket. Darfor maste detta
filter vara sa lagt som mojligt och eleven masteniasig trygg (Hellstrom:38).

3.5. Tva motsatta metoder

Langs denna axel med dess tva huvuddimensioneerhaippsjo av metoder utvecklats. Vissa
metoder lutar mer at det formalistiska hallet ochira vilar pa en aktivistisk grund, som en
reaktion mot de forra. Ett sadant exempel ar debattellan grammatik-6verséattningsmetoden
och direktmetoden. Denna direkta metod lanserasma@gng pa slutet av 1800-talet som en
respons pa den forra, vilkken da hade monopol i svemdervisning. Under grammatikmetoden
skall eleverna lara sig sprakets system genom \atsétta texter med huvudsyftet att trana
hjarnan och stimulera intellektet (Simensen:27-2Bjrektmetoden foresprakar istallet att
anvandningen av modersmalet bannlyses, och aterelevskaffar sig anvandbara muntliga
sprakkunskaper (ibid.).

Har presenteras de tva metoder som har varit mastifidande inom vardera dimension,
namligen den audiolingvala metoden (AL) och Comrwurianguage Teaching (CLT). AL
uppstar forst nagon gang i samband med andra kédds och bygger lingvistiskt pa
strukturella teorier, och psykologiskt pa Skinneehaviorism (Rivers:39). CLT uppstar daremot
nagon gang pa slutet av 60-talet som en reaktianderna metod, och bygger pa kognitivistiska
teorier och Chomskys universella grammatik. Inomndemetod kan man skonja tva skolor: en
sa kalladweakrespektivestrongversion (Simensen:113). Den forra bygger pa idératirsprak
lars genom att bygga upp ett komplext kognitivtesnh, medan den starka versionen bygger pa
antagandet att sprakinlarning innebar aktiveringl@w universella grammatiken (Simensen:116),
vilket innebar att spraket anses laras genom koetiig exponering.

Dessa tva metoder presenteras med hjélp av oliggeepe och formuleringar hamtade ur
modeller for analys av undervisningsmetoder somnStedovisar: Bosco och Di Pietros modell
och Kraschen & Seligers (1983:486-491). Dessa Ippgéeerges i Tabell 1 och anvands sedan
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som variabler i undersdkningen. Redovisningen oiéhl&ngningen undersokningen utfors med
hjalp av en yttre ram bestdende av kategoriernd”f@rogram”, "aktiviteter”, "elevens och

lararens roll” och "material”, vilkka anvands av Rards & Rodgers som mall for att analysera
metoder (1982, 2001). Ordet "program” betecknaalioch gradering av innehallet (Richards &

Rodgers:34).
3.5.1. Den audiolingvala metoden (AL)

Bade AL och CLT har ett funktionellt mal, d v s dtt yttersta malet med sprakundervisning
anses vara att ge eleverna praktiskt anvandbarskkper (Levin:32, Richards & Rodgers:171).
Metoderna skiljer sig dock genom ett mal som for dn beskrivas som formell korrekthet:
elevens uttal skall narma sig en modersmalstalagesmycket som mojligt (Richards &
Rodgers:156-57) och fokus ligger pa lingvistisk katens.

Metoden fokuserar mer pa form och struktur an p&hdll (ibid.), och kan beskrivas till
att boérja med som icke-central: eleverna skall lata sig kognitiva scheman med vars hjalp de
kan orientera sig i spraket, utan skall betingad imalp av repetitions- och drilldvningar pa sa
satt att vanor uppstar betraffande korrekt perfon@.evin:32): sprakinlarning ar vanebildning.
Idén bakom betingningen ar att automatisera visgoms, sa att eleven i en autentisk talsituation
med en infddd kan anvanda sin energi till andralasp an de lingvistiska, pa samma séatt som en
infodd talar spontant och obehindrat: “[...] sotttiee mind and personality may be freed to dwell
in their proper realm, that is on the meaning ef ¢tommunication rather than the mechanics of
grammar” (Simensen:48). Denna betingning byggeoverlearning d v s envis repetition av
sprakmonster (47). Metoden ar vidare icke-affektden bemarkelsen att ingen hansyn tas till
eleven som en kanslig varelse som behover ma brattféunna prestera (Levin:32), samt icke-
idiografisk, da eleven forvantas anpassa sig tiitarial och metod, inte tvartom: en icke-
idiografisk metod bejakar inte elevernas olika hehoch forutsattningar (Richards &
Rodgers:65).

Programmet dnon-mola, da fokus inte ligger pa grovt funktionella mémgmolar) utan
spraket presenteras och lars in i olika bitar, #kavsumman ger ett fungerande spraksystem,
detta i syfte att na precision (Levin:32). Att deksa amnon-genere innebar att malspraket ses
som unikt, och att det darfor jamfors med modersmalkontrastiva analyser, i syfte att
forebygga fel (Richards & Rodgers:65). Ett prograetecknas sorgenera om generaliseringar
om grammatiska strukturer gors med hanvisningitilversella regler och inte genom att jamféra
L1 med L2 (Levin:32).

Programmet ar vidare linjart (icke-cykliskt), d \ekeven forvantas lara sig varje moment
utantill, for att sedan ga vidare till ndsta momemtan att behtva ga tillbaka till tidigare
genomganget material pa ett cykliskt satt (Levij:3Adare graderas momenten endast efter
lingvistisk komplexitet och maste foljas i dennaming (Richards & Rodgers:157), vilket gor att
metoden betraktas som systematisk (Levin:32).

De viktigaste aktiviteterna ar memorering av dialogenom repetition och strukturella
drilldvningar for att befasta en viss struktur (Racds & Rodgers:156). Har ar ett exempel fran
Franska Direk, dar eleverna ombes att efter ett inlart monskapa svar pa fragor. Denna
ovning avser traningen av adjektivbojning (1963)122
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Elev A: Elev B:

Le boeuf? Oxen’) Comme il est gros(Vad stor han va)!
Monique?(Monique’) Comme elle est gross(Vad stor hon va)!
Le chat? Katten")

Ett annat exempel pa en monsterdrill &r sa kalsubstitution table (Simensen:37, 56), dar
eleven bes skapa meningar efter ett styrt mornsteexempel finns Franska Direk (1963:69): i
forsta spalten valjer eleven bland 12 olika subje&hdra spalten bland 6 olika verb, sedan valjer
man adverbial, objekt och/eller adverbial. Syftetdndessa aktiviteter &r att den substitution som
eleverna skall gora skall vara sa pass sjalvkiaelaven inte goér nagra fel, vilket foljer idealen
att hon lar sig ett strukturellt felfritt sprak. &et ar givet, ordférradet begransas ocksa till ett
minimum (Rivers:44) och stegras latt i samma sydffesprak lars genom vanebildning maste fel
undvikas till varje pris (Richards & Rodgers:15Detta gor aktiviteterna (och metoden i
allmanhet)nomotetisk, alltsd att grammatiska regler inte behover latasutan eleverna skall
kunna dra sina egna slutsatser pa ett induktivt @agvin:32), till skillnad fran deduktiva
metoder, dar lararen lar ut regeln forst och eleaetrdnar den sedan (Simensen:56). Ett
induktivt inlarningssatt innebar alltsd att eleviém sig genom att med hjalp etrial-and-
errormetode stalla upp egna regler for att I6sa en viss uppgth sedan jamféra sin egen
l6sning med lararens (Stern:489). Simensen nyandete genom att podngtera att grammatiska
regler visst kan laras ut, men i sa fall mastevdea minimalt (ibid.).

En annan aspekt av dessa aktiviteter ar att de @§panfocus awa, dvs att drillévningen
ar designad for att leda bort elevens uppmarksapieen struktur som tranas och fokuserar pa
innehall, oftast genom att ga igenom materialebbhéStern:490). Da dessa och andra aktiviteter
tranar olika fardigheter for sig, som till exempasfardighet, horforstaelse etc, kodas metoden
som divergen (Levin:32). Las- och skrivaktiviteter ager rum dorefter att den muntliga
fardigheten har tranats tillrackligt (Richards & dRers:156). Sist men inte minst begransas
anvandningen av modersmalet till det allra nédvgastie, och oversattning forbjuds for de lagsta
nivaerna (Richards & Rodgers:70-71). Spraket |His3apa direkt vag.

AL har kritiserats genom argumentet att elevernduceras till papegojor, da de
huvudsakligen bara repeterar vad lararen sager, birmar en inlard dialog (Simensen:57).
Eleven &r alltsa passiv och initierar inte sinasegesponser utan tar efter lararen eller materialet
(Richards & Rodgers:69). Eleven har ingen kontoodér sitt larande, da elevinitierade stimuli
anses kunna leda till fel (ibid.), och kodas i demppsats sorpatien, alltsa passiv mottagare,
till skillnad fran att varzagen. Eleverna sitter oftast inte i grupper, da de aréea av lararen
och inte av varandra (Richards & Rodgers:69).

Lararen beskrivs daremot som en ytterst aktiv dirig(Simensen:57) eller drillsergeant
(Malmberg 2000:18) och ar alltsa en auktoritet sd@verna foljsamt anpassar sig efter: hon eller
han anpassar spraket till olika syften, kontrolesah rattar elevernas output och valjer ut ett
optimalt material (Richards & Rodgers:69). Larame@iste uppratthalla elevernas uppmarksamhet
genom att variera dialoger och 6vningar, och maatia de mest adekvata situationerna for att
strukturtraningen (ibid.). Lararen rattar vidarewans alla fel (Richards & Rodgers:66).

Materialets funktion &r att hjalpa lararen att lataspraket: materialet ar fokuserat pa
lararen (Richards & Rodgers:70). Oftast har det&gsvaerna ingen larobok, eftersom spraket
skall laras pa muntlig vag forst. Till sist kan ewlet kombineras med spraklaboratorium
(Richards & Rodgers:70) eller undervisningsmask{aér).
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3.5.2. Communicative Language Teaching (CLT)

| Sverige uppstar i slutet av 60-talet en sa kallsprakdebatt”, samtidigt som den enligt
Malmberg mest dogmatiska laroplanen gar ut, Lgr(B@&lmberg 1990:26). Fragan ar om
sprakinlarning handlar om att 6va in sprakvanor )(Adler om medveten inlarning av och
forstaelse for spraksystemet (Hellstrom 1985:28)igE Hellstrom var debatten nyttig da “Den
rensade luften och visade bland annat att sprakldrhar en pataglig metodisk frihet” (29).
Denna frihet kommer s& smaningom att utgora baSemtfecklandet av en metod baserad pa
nya vetenskapliga ron kring kommunikativ kompete@ammunicative Language Teaching
(eller CLT). En viktig punkt ar att det inte finmagon renodlad CLT-metodik, och darfor kan
man inom denna metod hitta element fran andra reeto@x. AL: de aldre teknikerna férkastas
inte utan anpassas (Richards & Rodgers:170).

Det yttersta malet med sprakundervisningen i CLToéksa funktionellt: att skaffa en
fungerande kommunikativ kompetens (Richards & Rost@€3). Emellertid ligger fokus i CLT
pa flyt och en fungerande beharskning av sprakés, lingvistisk korrektheper s¢ (Richards &
Rodgers:157). Malet ar alltsa beharskning av aflakdmponenter som ingar i kommunikativ
kompetens, inte bara lingvistisk kompetens (Browh)2 En jamforelse mellan metodens tva
versioner ger vid handen att den s k svaga versitiitesprakar att eleverna lar sig kommunicera
genom att lara sig sprakets lingvistiska systengdaneden starka versionen innebar att eleverna
lar sig spraket genom att kommunicera (Simense:118len svaga versionen laggs alltsa
sarskild vikt vid den lingvistiska kompetensen.

Metoden aridiografisk (Levin:32), d v s lararen maste anpassa undengsnirefter
elevens behov (Simensen:115): eleven skall inteass® sig efter metoden utan tvartom. Till
detta hor att elevens kéansloliv bejakas i det atoaken ar affektiv: man forsoker skapa en lugn
atmosfar, dar eleven vagar kommunicera pa frangdisima klasskamrater (Simensen:100).

Fokus ligger pa innehall: att lara sig ett spraktitara sig att kommunicera (Richards &
Rodgers:156). Till skillnad fran AL ar CLT centrald man genom metoden forsoker skapa en
kognitiv karta hos eleven i stallet for att latanhe repetera: repetition kan forekomma, dock inte
pa ett systematiskt satt (Richards & Rodgers:15#)skillnad fran drillovningar vars innehall
begransas till en struktur som eleverna skall sX#artar eleven till orda for att sdga nagot som
avser nagot, betyder nagot, fyller en informatiookh (Hellstrom 1985:39).

Programmet kan betraktas som systematiskt i degasvarsionen, da materialet oftast
valjs ut och organiseras efter bade strukturella @enktionella kriterier utifran en tankt
svarighetsgradering. | den starka versionen véadjterialet daremot efter tematiska kriterier, eller
vilken typ av uppgift man vill ge eleverna (Simendd5), en icke-systematisk variant. Dessa
uppgifter kan aven graderas efter komplexitet (Ride & Rodgers:164). Ingen referens gors till
metodens cykliskhet, d v s om man anser att elaviéimsig genom att vid olika tillfallen traffa
pa och repetera vissa ord och uttryck (cyklisk mgteller om de skall “overlearn”, d v s lara sig
varje element till fullandning innan de gar vidéitenasta element (linjart / icke-cykliskt larande
Levin:32). Dock vet vi sa har langt att metodekas) vara icke-cyklisk.

Programmet kan vidare beskrivas smolai, d v s alla lingvistiska formagor integreras i
en helhet for att nA kommunikativa mal (RichardsR&dgers:172)Spraket presenteras i en
kontext (Richards & Rodgers:156) och delas intkkiaostrukturella bitar som maste laras in i en
viss ordning: “The practice of the language as ala/is usually emphasized in CLT as opposed
to the practice of separate skills and definiteglaage categories in other teaching methods”
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(Simensen:114'Metoden bar vidare inte idén om att sprak ar uniigt program, vilket var ett
av den strukturella lingvistikens fem slagord (R#&:43). Denna idé ledde som vi sag till
utvecklingen av kontrastiv analys, och graderinggnmaterialet efter forvantade svarigheter.
Metoden betecknas darfér sqgenera: L1 jamfors inte med L2.

Det finns en uppsj0 av aktiviteter kopplade till tosen och den begransas inte till
dialoger och repetitionsdvningar som i AL. Aktiiggena ar framfor allt av kommunikativ art,
dock kan man se skillnader mellan metodens tvdorees Enligt den sa kallade svaga versionen
bor lararen inkludera sadana aktiviteter som krévekorrekt anvandning av former, vid sidan av
friare gruppaktiviteter, medan man i den starkasiegren antar att fel ar ett nodvandigt ont och
kommer att utvecklas till korrekta former pa etturhgt satt (Simensen:115). Det finns tva
huvudtyper av aktiviteter: aktiviteter for funktielh kommunikation, dar elever sitter i par och
maste kommunicera med varandra for att I6sa enifippgh aktiviteter for social interaktion, d
v s konversationer, debatter, improvisationer(Richards & Rodgers:165).

Metoden aiicke-nomotetis (Levin:32), vilket betyder att grammatiska redins ut, men
i sa fall bara om det kan hjalpa eleverna (Rich&dodgers:156). | den starka versionen tranas
grammatik oftast inte alls (Richards & Rodgers:168ktiviteterna ar vidare av typenon-
divergen, dd man oftast tranar olika fardigheter samtidigts- och skrivaktiviteter kan
forekomma forsta dagen om sa behdvs (156), ocleelawgors medvetna om det de tranar nar de
gor strukturella 6vningar, vilket betecknas sdocus-oi (Richards & Rodgers:156). Ingen
referens finns i litteraturen om att aktiviteteéraav induktiv art, d v s att eleverna lar sig gano
hypotesprévning snarare an genom att forst lar@msigrammatisk regel och tillampa den. Dock
ar alla forfattare dverens om att CLT, liksom Abta ar en deduktiv metod som grammatik-
oversattningsmetoden, da grammatik lars pa ettigihpktt (Simensen:54).

Fel anses namligen inte som stdrande, utan somd@véndighet, en process som eleven
maste ga igenom pa véagen till solidare kunskapeelginterlanguag, det sprak denne vid en
given tidpunkt i sprakinlarningen talar, bejakaseven skall kunna ta risker (Richards &
Rodgers:173). Slutligen forbjuds inte bruket av bign detta anvands sparsamt (Richards &
Rodgers:156) da L2 skall anvandas sa mycket sorigin@jellstrom:38).

| denna metod ar eleven aktiv oblnsyn tas till elevens idéer om hur undervisnidg o
larande gar till (Richards & Rodgers:166): elevermitakognitiv och beskrivs som agent som
tar ansvar for sitt larande. Vidare lar denne ibera av lararen, utan snarare av sina
klasskamrater, da aktiviteterna oftast genomfopai eller grupp (Hellstrom:38). Samarbete
anses vara oundvikligt (Simensen:115). Elevernatend@mligen forsta att om kommunikation
fallerar beror det pa bada parterna (Richards &gecsl166).

Lararen ar inte langre en auktoritet som elevearaupp till, utan ger forutsattningar for
larande (Richards & Rodgers:166), analyserar oimidear elevernas behov, ger stod, eller styr
grupprocessen (167): han eller hon ar en "faadilitd (Malmberg 2001b:143Lararen ar alltsa
fortfarande en expert i sitt amne, men undervisaingr framfor allt elevbaserad vilket innebar
att lararen hamnar i bakgrunden, men anda har earlig roll. Kursens innehall bestams ofta i
samrad med lararen beroende pa elevernas behdmtoessen (Simensen:115).

Det finns inga riktlinjer for hur materialet bor gg utan allt kommer till anvandning som
leder till en utveckling av elevens kommunikativanipetens (Richards & Rodgers:168).
Framfor allt anvands autentiskt material, pa dedagivaerna tillsammans med tillrattalagt
material, vilket inte anpassas for att hamna péeele kognitiva niva (169). Lingvistisk variation

" Underlattare”.

15



ar ett centralt koncept (Richards & Rodgers:13¥¢danstaende tabell (Tabell 1) utgér en
schematisk dversikt av de kriterier som behandlgsforelsen av de tva metoderna.

Audiolingval metod CLT
mal formell korrekthet flyt och en acceptabel beharsgranw
spraket
funktionellt funktionellt
fokuserar pa form och struktur fokuserar pa innehall
icke-centralt centralt
icke-affektivt affektivt
icke-idiografiskt idiografiskt
program non-molar molar
non-general general
graderat efter lingvistiskorganiserat  efter teman  (icke-
komplexitet (systematiskt) systematiskt)
icke-cykliskt: linjart cykliskt
aktiviteter Oversattningar undviks kommunikativa aktiviteter

strukturella dialoger
repetitions- och drillsévningar

induktiva induktiva
nomotetiska icke-nomotetiska
divergenta konvergenta
focus-away focus-on
fel skall undvikas fel &r en nédvandig process
L1 forbjuds L1 kan féorekomma
elevens roll foljer order tar ansvar, metakognitiv
memorering, repetition dialoger, |6sa uppqifter etc
styr inte sitt larande mycket kontroll 6ver sittdde
mest helklassundervisning mest arbete i grupp
lar av lararen lar av varandra
elev som patient elev som agent
l&rarens roll styr eleverna ger forutsattningar
formar input, kontrollerar output elevernas sprakssinte av lararen
valjer ut ett optimalt material bestammer tillsammamed eleverna
auktoritet sjalvstandig deltagare
rattar alla fel rattar inte alla fel
material hjalper lararen att fa eleven atitgér en bas for kommunikativa
assimilera spraket aktiviteter
de lagsta nivaerna har ingen larobok varierat
kan kompletteras med spraklabb autentiskt material

Tabell 1. Oversikt av den audiolingvala metoden )(Adspektive Communicative Language
Teaching (CLT) i forhallande till kategorierna malyogram, aktiviteter, elevens roll, lararens
roll och materialet.
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3.6. Utvecklingen av spraksynen i laroplanerna

Per Malmberg beskriver i sin rapport (2000) bl eeaklingen av spraksynen i laroplanerna. Han
menar att det finns stora likheter i spraksynenlanetle olika laroplanernal...] mycket av en
gemensam spraksyn praglar grundskolans hittills/oégkursplaner i moderna sprak” (2000:10).
Redan under 1940-talets utredningsarbete, somdetdrdirekt anslutning till andra varldskriget,
talas det om att eleverna far slappas fria atiehetgkt lasa texter (2000:11). Man ser en tydlig
forskjutning fran lararledd undervisning till frmundervisningsformer (2000:20).

Den forsta laroplanen i den gemensamma skolan kdi862. Utgangspunkten for denna
laroplan och nastféljande, Lgr 69, ar att elevandste beharska fyra s k “element” for att sedan
ga over till att utéva de fyra fardigheterna hdeda, lasa och skriva. Dessa fyra element &r ord,
fraser, grammatik och uttal (2000:12), och liggknje med begreppetivergenti denna uppsats,
da eleverna forvantas skaffa en grund att sta panirde kan borja utdva spraket “pa riktigt”.
Eleverna lar sig de fyra fardigheterna genom ld@mrendervisning, inte genom sjalvstandigt
arbete (2000:13). Vidare laggs stor vikt vid dennttiga fardigheten (2000:14) och sprakets
praktiska anvandning i malsprakslandet. Malmberganatt AL har spelat en avgorande roll i
Lgr 62: “Den metodik som forordas i Lgr 62 byggdeden s k audiolingvala metoden som hade
sina rotter i amerikansk behaviorism” (2000:18).nB& metodik forklaras i detalj i ett avsnitt
som heterAnvisningar och kommentaretgr 69 ar i manga avseenden lik Lgr 62. | denna
laroplan drivs kraven pa ensprakighet, vilket utgém av den audiolingvala metodens
grundstenar, annu langre, och ingen 6versattningéi@komma (2000:18-19). Detta fick till
konsekvens att statens laroboksnamnd inte godkkmdmedel som hade tvasprakiga ordlistor
(1990:24). Enligt Malmberg ar denna laroplan naeriglen mest dogmatiska av alla (1990:19).

Fr o m Lgr 80 blir metodikekonvergentda de fyra fardigheterna tranas direkt utan
nagon preliminar introduktionskurs dar enbart gerdl/a tranas (2000:12). Hadanefter ar eleven
mer aktiv, efter en forskjutning frameaching till learning (2000:13). For forsta gangen
tillkommer ett affektivt mal, namligen att “Undesviingen bor leda till att eleverna vill och vagar
anvanda spraket” (2000:17). Bakom denna formuledifjer sig antagandet att “sprakfel ar
naturliga inslag i en process som pa sikt ledeetilallt sakrare sprakbeharskning” (ibid.). Delen
Anvisningar och kommentar&rsvinner ur laroplanen, vilket inleder en peredfriare styrning
fran staten (2000:19). Europaradets troskelnivaerHaft inflytande pa denna laroplan, vilket
man ser i de s k sprakfunktionerna: eleverna $&wall sig de ord och den grammatik som behévs
for att hantera dessa olika sprakfunktioner, sdinexempel att be om tillatelse, be om forlatelse,
etc (2000:19). Lgr 94 skiljer sig fran Lgr 80 i d#t det ar forsta gangen elevens ansvar for sitt
eget larande slas fast (2000:17), och for att rnéadeal maste eleven vara metakognitiv (med-
veten om sprakinlarning). Vidare ges eleverna @chrén fria hander att planera och utforma
undervisningen (2000:20). Kursplanerna 2000 innéhga storre ideologiska skillnader. De ar
sharare av strukturell art, som till exempel iraéttet av betyget MVG (12). Enligt Bror Andered
(2001) har den gemensamma europeiska referensraarénen grundbult i forfattandet av
kursplaner 2000, till exempel idén om att integraia steg i en gemensam skala (steg 1 - steg 7).

Sammanfattningsvis kan man se att paradigmskifet isSverige mellan Lgr 69 och Lgr
80, bort fran en spraksyn som praglas av struktimabch behaviorism till en som i enlighet med
Europaradet lyfter franfearner autonomymetakognition och det affektiva elementet, o¢hvat
fram till 2011 har befunnit oss i samma kommuniagparadigm.
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4. Material och metod

4.1. Urval

Jag har valt att analysera forordet i ett antarl@ndledningar, eftersom dessa ofta praglas av
anvisningar kring hur den beskrivha metodiken lidja$, och darmed avsl6jar en viss ideologi:
lararhandledningarna kan betraktas som ett metadikiest.

Ett forsta urval gjordes 9/11 i laromedelsarkivat gedagogiska biblioteket i Goteborg.
Dar finns laromedel fran 1958 till idag, med ellgan tillhorande lararhandledning. For att
begransa analysenheterna valde jag ut alla lardiddmingar for nyborjarkursen i franska pa
hogstadiet, detta i syfte att gora analysenhetsénkka varandra som mdgjligt. Enligt Esaiasson
kan mest lika-designen (2007:112) namligen anvaridas fenomenet som skall studeras bara
forekommer i ett begransat antal”, vilket ar falldenna studie.

Nyborjarkursen valde jag for att undvika konvergenblem orsakade av att skolgangen
for moderna sprak har andrats vid flera tillfall&dre Lgr 62 borjade man namligen lasa franska
(till skillnad fran till exempel tyska, som borjadisas tidigare) forst i arskurs 9. | och med att
Lgr 62 infordes kunde eleverna borja lasa fransé&eskurs 7, och det ar forst efter Lgr 94 som
eleverna borjar i arskurs 6 (Malmberg 200a). P&&f kan det vara svart att jamfora dagens
fortsattningssteg med tidigare argangar, och ngikinysen pa hogstadiet har visat sig lampligast.

Efter forsta urvalet hade jag 12 lararhandledniragtillga. Ett andra urval gjordes for att
minska textmangden, som annars skulle utgora etstfirt analysmaterial for den kvalitativa
studie jag avsag utfora. Av denna orsak deladénjaigisspannet i olika perioder knutna till nar
de olika laroplanerna kommit ut och valde ut ert féx varje period. Da inget material hittades
for perioden 1994-2000 valde jag att tacka periot@®4-2011 med tva texter (bada texterna ar
skrivna efter utgivningen av kursplaner 2000). Soamgick i avsnittet 3.6. ar Lgr 94 mycket lik
kursplaner 2000, och man kan forvanta sig att avedén av material fran perioden 1994-2000
inte kommer att paverka resultatet s& mycket. falledar flera texter hamnade inom samma
period har jag valt ut en efter kriterierna textemfang och dess olikhet med andra texter,
foredragande langre texter och storre variationlanetexternd. Materialet bestar alltsa av
féljande lararhandledningar:

Forsoksverksamhet Une année de fricais (UAF (1962). Aven om denna text kc
ut samma ar som Lgr 62 borjade implementeras kanant at
den skrevs under férsoksverksamheten, d v s f@@,k88 den &
avsedd for en ettarig kurs pa hogstadiet (frangkmbtle man las |
da i arskurs 9). Texten bestar av 277 rader, 2465 o

Lgr 62 Franska direkt (FD)(1963). 242 rader, 2599 ord.

Lgr 69 Un, deux, troi (UDT) (1970).125 rader, 1131 ord.

Lgr 80 Formule F (FF) (1982). 385 rader, 3472 ord.

Kursplaner 200C La Nouvelle Chouet (NC) (2001). 209 rader, 2331 ord.
Cascade (C) (2005370 rader i tva spalter, vilket gor ca 185 rader,
2611 ord.

"En géng skedde detta sista urval av en slump,rdénkindledningen tillhérande laromedelsseBéeu Blanc Rouge
vid mitt andra besotk inte langre gick att hitta.
8 Perioden mellan slutet av andra varldskriget och@2y
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4.2. Datainsamlingsmetod och procedur

Angaende metoden i denna uppsats anvands i foastd én kvalitativ textanalys. Den typ av
textanalys som anvands kalfasktionell idéanalysvilken anvands néar man “i férsta hand vill ge
orsaksforklaringar till idéers eller ideologiersdiomst” (Bergstrom & Boréus: 2005:156), till
skillnad fran till exempel kritisk ideologianalysom snarare syftar till att avsloja orattvisa
maktférhallanden (2005:157). | Sverige har denneskiningstradition praglats av Herbert
Tingstens arbete (2005:151), vilket bygger pé idénatt ideologier, liksom teorier, kan prévas
vetenskapligt (2005:152). Enligt honom innehaller ieeologi tre element: grundlaggande
vardepremisser, verklighetsomdomen om olika fotsteeoch forhallanden i samhallet, och
konkreta rekommendationer. En ideologi definierasBargstrom & Boréus som “askadningar
som bidrar till samhallets sammanhallning” (2003)15¢en helhet av mer eller mindre tydliga
forestallningar och véarderingar som praglar hursei pa manniskan, samhallet och varlden”
(Hellspong 2001:131). Vardepremisser, verklighetdomen och rekommendationer ar vad som
i foreliggande uppsats ryms inom termsgraksyn

For att analysera en text maste man ha ett andbfsap, och enligt Esaiasson finns det
tva satt att bygga upp sitt analysredskap pa. Astinkan man arbeta med férhandsdefinierade
kategorier, d v s bestamda svar pa fragorna solis,stfler s& kan man “anamma ett Gppet
forhallningssatt dar svaren pa fragorna avgors ew rdan hittar i sitt forskningsmaterial”
(2007:244-45). | enlighet med uppsatsens syft&aattagga hur de undersokta texterna forhaller
sig till olika teorier och metoder, anvands forhsaefinierade kategorier, vilka bygger upp tva
olika idealtyper. En idealtyp ar i denna uppsatsdaaltypisk férestélining om undervisning i
frammande sprak utifran en specifik metodik (2086)1 De tva valda idealtyperna ar tva
metoder, som kan sdgas vara idealtypiska for warsgidksyn: AL och CLT. Flertalet av de
kategorier som anvands @olara, d v s ideologiskt sett motsatta, vilket ar etbhgt angreppssatt
i tidsjamférande analyser enligt Esaiasson (20@¥).1lidealtyperna fungerar som “ett raster som
sorterar olika formuleringar i texten i nagot awken”, i foreliggande fall AL eller CLT
(Bergstrom & Boréus). En grundlaggande idé ar adialtyper inte finns i verkligheten (en
renodlad AL, till exempel) utan ar att betrakta sewirembilder (2007:158). Tabell 1 &ar en
oversiktlig version av detta analysredskap, medrdgvna kategorierna.

FoOr att 0ka validiteten har analysredskapen bygpggsefter kategorier hAmtade hos olika
forfattare. Stommen bygger pa Richards & Rodgerslethd2001:42, eller 1982:165) samt pa
element ur tva andra modeller som har anvantsttgamfora metoder, vilka finns redovisade i
Stern (1983): Boscos och Di Pietros modell franQ19th Kraschens och Seligers modell fran
1975 (1983:486-491). Nagra fa kategorier har jafindgat sjalv, i syfte att kunna koda in det
mesta av texterna och anpassa redskapet till rakgiervilket ar en aspekt som Esaiasson lyfter
fram (2007:160-61). De kategorier som ar 0msesidgigslutande redovisas i en sammanfattande
tabell (Tabell 2).

Proceduren ligger i linje med det tillvdgagangssatn beskrivs i Bergstrom & Boréus
(2005:160), namligen att lagga analysredskapet etbmmaster éver texten och klassificera olika
foreteelser inom det ena eller det andra fackellspteng & Ledin menar att textanalys tillnor
amnet hermeneutiken (1997), och papekar att manakatysera brukstexter med hjéalp av den
hermeneutiska cirkeln. Analysen gors bade horidloiitieligare delar hjalper till att forsta senare
delar), vertikalt (delarna hjalper till att fordt@lheten och omvéant), och med hjélp av kontexten
(228-229). Detta sammanfattas i féljande citatai&sson: "For att forsta inneborden av ett ord i
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ett specifikt textstycke maste vi ta hansyn tillahexten, och nar vi har forstatt vad ordet asyfta
i den specifika passagen sa kanske hela textenst@am ny dager” (2007:252). Forfattarna
avrader fran att anvanda mekaniska metoder sorfmatfa texten” (1997:47), och enligt dem
maste man tolka vad man ser och inte forlora hether sikte. Darfor var det viktigt att gora
analysen flera ganger, ett arbete dar jag kundejéip av de inkodade delarna for att forsta
helheten, och helheten for att tolka delarna. Hértsg ocksa till kontexten, framfor allt nar
texten skrevs i forhallande till olika laroplansitgngar.

Den kvalitativa analysen foljs av en kvantitatinémallsanalys, vilken fungerar som ett
reliabilitetstest samtidigt som den ger den kvalitaanalysen ytterligare en dimension. Enligt
Bergstrom & Boréus ar denna analystyp namligen l@rijo]jm man vill [...] jamfora olika slags
texter eller textmangder fran olika tidpunRtéBergstrom & Boréus:45), vilket ar fallet i denna
uppsats. Vidare understryker forfattarna att deanalystyp med fordel kan kombineras med
andra analyser av samma material (ibid.). Ideatggiord for den ena eller den andra metoden
fungerar som s k kodningsenheter (Bergstrom & Bzi#d). FOor den audiolingvala metodens
rakning valdes kodningsenheterna "monster”, "systiesk”, "struktur”, "repetera”, "ga igenom”,
"preparation”, "memorera” och ”lara in”, och for CLvaldes féljande: "kommunikativ”,
"forsta”, "autentisk”, "medveten”, "vill", "kanna”,"behov”, "hjalp”, "ansvar”, "pa egen hand”,
"reflektion” och “individuell”. | en senare analysiknas ocksa kodningsenheterna "elev”’ och
"larare”. Frekvensen av forekomster av kodningserh@®r respektive metod rédknas ut, och
eftersom det finns fler kodningsenheter for CLT f@n AL goérs ingen jamférelse mellan
metoderna sinsemellan, utan enbart frekvensernavéde l|ararhandledning jamfors med
varandra. Om en dubbelkodning skulle goéras, eniyaidireteelse som syftar till att dka
intersubjektiviteten, d v s det att resultaten istall vara oberoende personen som utfor
undersokningen, och i férlangningen reliabilitetéBergstrom & Boréus:50), boér foljande
beaktas:

1. Ord tillhérande samma semantiska falt acceptamasle bygger pa samma rot eller har
samma betydelse, till exempel: “behévs” ("behov’);upprepning” (‘repetera”),
"introduktionskurs” (i stallet for "preparation”Detta sista ord har jag raknat med darfor att jag
visste att forfattarna med dessa skilda uttryckeavsamma foreteelse: att man forbereder
eleverna for en kommande uppgift eller ett kommamndenent pa ett strukturellt satt.

2. Ordsammansaéttningar accepteras forutsatt agbomden av kodningsenheten ar
likadan, till exempel: “satsmonster”, ’struktursammhang”, "hjdlpmedel” (dock €]
"elevmaterial”, "lararhandledning”, da dessa ortkisyftar pa sjalva individen utan pa saker).

3. Under "lara in” accepteras alla de uttryck sorgdsr pa idén om att eleven repeterar i
syfte att perfekt memorera en enhet. Gemensamddésa uttryck ar att de bar partikeln "in”:
"innétning”, "inarbetat”, "indvat”, "trdnas in”, larning”, etc.

4. For enkelhetens skull raknas endast "forsta”e itit exempel "uppfatta” eller
"begripa”, eftersom framfor allt "uppfatta” kan hendra konnotationer. Att uppfatta innebéar
kanske inte samma grad av férstaelse av djupsterkéom att férsta.

5. Enbart varianter av ordet "kanna” accepteras,sdinmte "kénna till”, eftersom syftet
med denna kodningsenhet ar att fa fram det affaldlementet.

For att faststalla antalet ord i varje lararhandied har siffror, fonetiska tecken och
bokstaver i uttryck som "eleB* eller "A-boken” inte betraktats som ord. Ordsammanséattnjnga
aven med bindestreck, betraktas som ett ord, odtoriiingar som alla de ord som forkortas
("osv” réknas alltsd som 3 ord).
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4.3. Validitet och reliabilitet

En uppsats behover ha god begreppsvaliditet ochrgj@bilitet, vilka tillsammans forlanar den
hdg resultatvaliditet (Esaiasson 2007:70). Begregiptitet definieras som 6verensstammelsen
mellan teoretisk definition och operationell indid& (2007:63): ar analysredskapet i form av
idealtyper ett tillforlitligt instrument for att atysera en forandring av spraksynen? Ja, i den man
de valda metoderna éar signifikativa for den enaredlen andra spraksynen. En begransning ar
dock att dessa metoder inte ar rent polara ideadtypdgge metoderna ar till exempel
funktionella (dock ligger storre vikt pa lingvistikorrekthet i AL an i CLT), vilket gor att man
inte kan dela in resultaten i ett audiolingvaltpedgive CLT-fack. Detta problem har bemotts
genom att bygga upp en matris for varje metod efeeplika variablerna, vilka sammanfattas i
Tabell 1, och jamfoéra resultaten med dessa tvaiseatrinte i forsta hand metoderna med
varandra: syftet ar inte att rakna hur manga irsslmav den ena eller den andra variabeln som
forekommer, utan att jAmfora respektive lararhashailey med en renodlad AL eller CLT och se
vilka variabler lararhandledningen har gemensant vagje metod.

Enligt Richards & Rodgers kan CLT bést ses som en tearasa an en metod (Richards
& Rodgers:171). Brown anser ocksa att CLT bor e en teori (“approach”) i stallet for en
metod (Brown:244. Dock finns det tva skal till att i denna uppsiagsgrakta den som en metod.
For det forsta praglas var tid enligt vissa forskav att vara “metodlos”. Detta kallar forfattarna
“den post-metodologiska erd” (Richards & Rodgers:23, eller “the breach with the method
concept” (Stern:477). Med det menas att man paetiémpel 60-talet forvantade sig att
metoderna kunde l6sa alla undervisningsproblem, faietiga metoders inflytande bérjade avta
pa 80-talet, till dagens situation da fa fardigaader finns att tillga utan det ar lararens uppdrag
att utforma eller anpassa olika metoder i undemigen. CLT kan alltsd ses som ett
paraplybegrepp for olika metoder som har dykt upgen det kommunikativa paradgimet, och
som ofta ar valdigt specifika och inte later sigrfaras med AL, sasom suggestopedin, Total
Physical Response eller The Silent Way (RichardRaglgers: 240). D& CLT anses ha haft stort
inflytande 6ver andra metoder, kan man anta att koammer att hitta flera av dess ké&nnetecken i
materialet (Richards & Rodgers:174). For det arttia AL och CLT jamforts med hjalp av
kategorier bestaende av motsatspar av forfattam@c€hiaro och Brumfit, vilket finns redovisat
i Richards & Rodgers (2001:156), ett tecken palatskiljer sig markant fran varandra och att de
tal att jamforas.

Begreppet reliabilitet hanvisar till franvaron asystematiska fel i analysen (2007:70).
For att 6ka reliabiliteten i undersokningen har sagivat efter att koda in s& mycket som majligt,
ofta samma foreteelse under olika kategorier, vil&&er sig goras da huvudanalysen inte ar av
kvantitativ (rdkna det exakta antalet forekomsterdat ena eller det andra synsattet) utan av
kvalitativ art. Cet &r inte givet att ideologianalyser skall varpeterbara till punkt och pricka.
Enligt Staffan Stukat ar den hermeneutiska tradio idiografisk forskning. Med detta menar
han att hermeneutikens huvudsyfte inte ar att géisera utan att tolka: man vill karaktarisera
eller gestalta nadgot (2005:31). Forskarens ford@ise, och darmed subjektivitet, ses som en
tillgang for tolkningen. Da textmangden i materiae for stor for att redovisas i sin helhet, kan
enbart nagra variabelvarden redovisas, vilket iéneltt tolkaren maste vélja ut det som han eller
hon anser vara mest signifikant. Om analysen skal repeterbar maste en annan tolkare utifran

°Skillnaden mellan teori och metod forklaras i 3.1.2
L a era post-métodos”.
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de definitioner fOr variablerna som gavs koda texsom jag gjorde, samt anse samma
variabelvarden bara samma signifikansniva som jagle, vilket forstas inte kan ske.

Till slut bér extern validitet ventileras, enligtiiken uppsatsens resultat skall vara
generaliserbara (2007:64). Fragan ar om materi@esignifikant, d v s om varje text ar
representativ for den spraksyn som da var raddhitiersom dessa metodiker bygger pa statliga
styrdokument som laroplaner och kursplaner, araftafna pa nagot satt bundna till en viss
spraksyn, och man kan formoda att texterna saladesgnifikanta. Epoken forvantas vara en
starkare bestammande faktor an forfattarnas egeiksm. Trots det kan resultaten av den
kvalitativa analysen svarligen generaliseras, déagren text av varje period har valts.

Tack vare den korta kvantitativa analysen, vilkewlarstodjer den kvalitativa genom att
fa fram samma monster, nar uppsatsen kanske egraidsav generaliserbarhet. Emellertid, dven
om de kvantitativa resultaten ar tydliga och repgtesamma monster, skall de inte ses som
"objektiva fakta”, utan de ocksa bygger i viss m@inmin egen tolkning: jag har till exempel
sjalv tolkat ord som "introduktionskurs” som tilll@hde kodningsenheten "preparation”. Vidare
bygger de variabler som valdes som kodningsenhgdemin egen tolkning av dem som
idealtypiska for respektive metod, vilket kan ifa&gttas: hade resultaten sett annorlunda ut om
man hade valt andra variabler &n dessa? Eftersaierialat &r begransat, var jag val fértrogen
med det och hade lagt marke till hur vissa ord attnyck tydligt forekom i de olika
lararhandledningarna. Materialet styrde m a o wattav variabler. Hade jag daremot i en mer
omfattande undersokning baserat valet av varighdeen pilotstudie, sa hade jag kanske valt
andra variabler, formodligen genom att basera ndigigigare forskning. Min forhoppning &ar
dock att dessa variabler ar representativa foreldse metod ljuset ay tidigare forskning.

5. Resultat

Den kvalitativa analysen redovisas forst i |0pateld och analysenhet (d v s lararhandledning)
efter analysenhet i kronologisk ordning, atféljd ev redovisning av den kvantitativa analysen,
varpa analysenheterna jamférs med varandra i estgdpande perspektiv i diskussionen.
Variablerna ar de redovisade i Tabell 1. Inom p@m®ranges raden som visar var i texten
motsvarande uttryck star. Radnummer anges pa sitregtiskt satt, dar varje rad text betraktas
som en rad, alltsa inklusive rubriker. | de talriledl dar ett citat bryts i flera rader anges for
enkelhetens skull forsta raden dar citatet dykex. up

5.1.Une année de fracais — 1962

Denna forsta laromedelsserie k&nnetecknas av attadeprimart avsedd for nyborjare for

grundskolans sista ar, darav titeEtt [las]ar franske). Metoden far harmed ett dubbelt uppdrag:
att lara ut en “praktisk” (UAF:16) franska for desom slutar skolan, samt att ge en “fast och
anvandbar grund att bygga vidare pa for dem, sadesar vidare pa gymnasiet” (UAF:19). Som
papekats ovan kan man anta att laromedelsseriensskman Lgr 62 kom ut.
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5.1.1. En audiolingval metod

En preliminér analys av lararhandledningen gerhadden attyne année de fricais bar tydliga
drag av AL, vilket man kan forvanta sig da textenskriven mitt under den audiolingvala
metodens glansdagar. Nedan presenteras dragaalji det

For det forsta ar malet av funktionell art, vilkgtaten ovan belyser: orden “praktisk
nytta” (UAF:16) och “fast och anvandbar grund” (UAB) understryker detta, och fdljs av
liknande uttryck som “na ett anvandbart resultatAF:12). Eleven forvantas forvarva “praktiskt
anvandbara aktiva kunskaper” (UAF:122), d v s sadamskaper som skulle kunna anvandas pa
exempelvis en resa i Frankrike: darfér kommer ‘#rasr vardagslivet “ som kan gora tjanst som
“en forsta liten parlor” (UAF:161) direkt efter texna i boken. Vidare ar malet att eleverna skall
vinna i “naturlighet” (UAF:134), och uppmanas atldh fullstdndiga meningar istallet for att
enstavigt svaroui ellernor, i syfte att leva upp till hovligheten i Frankrikg AF:139).

Samtidigt visar metoden liksom AL tecken pa ettrguvipande mal som gar ut pa att fa
eleven att bemastra ett nara nog perfekt uttagvddppmaningen angaende “noggrant aktgivande
pa intonationen” (UAF:86), och en rad olika uttakksmmendationer (UAF:32-56).
Interlingvistiska kommentarer goérs, som till exelngreng uttalet av [R] (“skorrande r”, 33), ett
uttal som kan valla bekymmer om man har tungspeédler att eleverna skall gora en tydlig
skillnad mellan tonande och tonldsa frikativor, stihexempel [] och |35] (UAF:32). Dessa
iakttagelser gar vidare i linje med vad som senamalysen kodas somnon-geners, dvs att
sprak anses vara olika och jamfors med hjalp avr&stiv analys med syftet att forutsaga och
forebygga fel. Till exempel forutsager forfattarett vanligt fel hos sydsvenskar, namligen att
lasa “staccato” (UAF:55). Fokus ligger pa sprakietsnella, strukturella karaktar, vilket kan
utlasas till exempel i det att diktamina anses eardutmarkt évning och kontroll i ett sprak, dar
andelserna ar stumma” (UAF:193): formell korrekthietkar ga fore funktionalitet, da dylika
ovningar gar ut pa att kontrollera stavningen.

Lararhandledningen kan vidare kvalificeras som -c&etral, vilket man ser i de talrika
referenserna till korlasning (UAF:53, 59, 96, 7E)even forvantas ocksa “repetera tills allt ar
bra!” (UAF:79), d v s larande anses ske pa imitatig och inte genom att eleven skaffar sig en
kognitiv karta. Detta repeterande sker pa fleradeiv Dels maste eleven repetera efter
grammofonskivan i kor (UAF:53), efter lararen n&@nde réttar elevens svar (“om eleven inte
kan svara, ar det ofta bra att sjalv ge svareftdgfa om igen och latt eleven saga om svaret”,
UAF:129), eller efter en annan elevs muntliga 6&rsng av den franska texten (UAF:206).
Dels skriver eleven av texten, vilket sker ifalbwdn vid Gverséattning av en aldre laxa fran
svenska tillbaka till malspraket oversatter fel (€291, 180). Ur det ovannamnda kan man dra
slutsatsen att eleven forvantas kunna reproduceiagan tal eller skrift pa ett nastintill felfritt
satt genom att “kunna” texten utantill (referenssgtill innanlasning, UAF:168, och “grundlig
kunskap om texten”, UAF:181), och att vagen tilhda kunskap gar via repetition.

Liksom i AL visar programmet vidare tecken pa a#trasznon-mola. Forst tranas
meningen i olika avsnitt, och sedan tar man memngesin helhet (UAF:85), efter
strukturalismens princip att sprak bestar av snggétenar som sammanfogas for att bilda en
enhet. Fokus ligger pa performans, och det firtesulirymme for att meningar skulle kunna ha en
djupare betydelse. | kérlasning delar lararen ngemnupp i korta, naturliga avsnitt (UAF:77),
och eleven lar sig genom att kunskap efter kuns#ggs pa hog och svarighetsgraden stegras:

% Formodligen ar detta den alderdomliga plurala irapeiormen, vilken anvands i samband med niandet.
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eleverna skall lara sig att forst bara passivttédmdet (UAF:153), och individuell lasning sker
forst efter att uttalet noga tranats genom korlEgiUAF:88). Vidare ar vissa aktiviteter liksom i
AL av typenfocus-awa, som till exempel vissa fraser som “ar avseddanittinasutan analy¥”
(UAF:156).

Dessa observationer visar att programmet betrada systematiskt: texterna skall gas
igenom pa ett visst satt. Till exempel maste |&ast lasas hogt, oversattas till svenska, sedan
lars glosorna in, féljda av grammatiken, och tiktsoversatts texten tillbaka till franska
(UAF:185). Vidare maste laroboken foljas fran pailhparm, och eleven maste hinna med allt:
“avsikten ar, att boken verkligen skall kunna gegémpa ett ar” (UAF:245). Om lararen anda
inte skulle hinna ga igenom boken, maste denneasaowen i sa fall maste det ske med olika
moment vid olika tillfallen, for “annars blir lattdgot moment forbisett” (UAF:258). Detta tyder
pa att metoden anses utgora en helhet som skijbdiigoras genom att studera dess
bestandsdelar pa ett systematiskt satt.

Av detta foljer att handledningen betecknas sone-idkografisk, i den bemaérkelsen att
eleverna forvantas anpassa sig till materialet iotd tvartom. Alla aktiviteterna gas igenom i
helklass (UAF:96-106), och elevgruppen betraktas eo helhet, inte som en grupp bestaende av
individer med olika behov. Om laxoverlasningen afajande dalig, kan man ha ett skriftligt
laxforhér (UAF:217), vilket innebar att elevernarbors och “straffas” i grupp. En viss
anpassning till eleverna férekommer, men da birartiresserade elever’ (UAF:104, 232), som
“overkurs” (UAF:233), och da galler det aktivitetssm inGvning av fraser i laxa, respektive att
ga igenom en text i grupp, vilket inte kan betraké@m en systematisk anpassning till elevens
villkor. Vidare tas ingen storre hansyn till deriektiva aspekten, som i CLT. till exempel later
man elever skriva pa tavlan de meningar de nyssetimlséaga, i syfte att ratta dem framfor
klassen, vilket anses “bringa storre reda” (UAF)142%t enda tecknet som skulle kunna tyda pa
ett sadant hansynstagande till elevens kanslowa@chaende ar att vissa fraser inte bor ges i laxa,
eftersom laxan da skulle bli for lang (UAF:157).dRdaser man senare att anledningen till att
man skall ge korta laxor ar for att eleverna skatna lara sig texten grundligt (UAF:181), och
pa sa satt har omtanken inga affektiva fortecken.

Elevens roll ar foljaktligen passiv. Valdigt fa eeénser gors till eleven som agent, och
nar det sker ar det “som omvaxling” (UAF:199): @dittera valda meningar som klasskamraterna
skriver ner, och detta sker i en “tavling” (UAF:)98ite skrivs om forhallandet mellan eleverna.
Vi laser att eleverna forhor varandra i helklassmi#ntliga 6versattningar (UAF:206), annars kan
de Gversatta texten till svenska i par, eller sad@i grupper om tva eller fler 6va in dialogerna
tilhérande overkursen och uppfora dem i klass (LB8B), aktiviteter som for 6vrigt kan
forknippas med CLT. Daremot vet vi mer om larareslsoch dennes forhallande med eleverna.
Lararen ar en auktoritet som motarbetar (UAF:5%reinte tolererar (UAF:50) daligt uttal,
forhor (UAF:162), disciplinerar med skriftliga |&dhor (UAF:218), och inte ger upp: “Med
tiden resignerar man dock latt infor elevernas vat anvanda svensk artikulation och
intonation. Men det far inte ske!” (UAF:28). Elewerpassivitet motsvaras av att lararen
bestammer och kontrollerar allt ifrdga om inlarn{bAF:183): han eller hon &r kallan ur vilken
eleverna hamtar sin kunskap. Denna elevpassillitstreras vidare i forhallandet larare-elever:
det som kallas “konversation” (UAF:134) ar egerhiett antal klassrumsfraser som “Hur sa”,
“jag vet inte”, eller “jag forstar inte”, vilka tygt pa en envagskommunikation dar eleven svarar
pa lararens stimuli och inte tvartom. Lararen @aréras ocksa nastan som en dirigent nar han
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eller hon utfor korlasningen: “Lararen maste soésal livfullt och med god intonation [...]”
(UAF:76).

Denna lararauktoritet gar hand i hand med ettiwlatort antal referenser till lararens
kompetens. Forfattaren bedyrar vid olika tillfallett lararhandledningen inte ar avsedd till
erfarna larare, utan till “[Er] som mast gripa Er med att undervisa i franska utan namnvard
traning” (UAF:7). Lararens auktoritet vilar alltg@ erfarenhet (UAF:30), och det ar i kraft av
denna erfarenhet som larare som forfattaren getiltagutbildade kollegor (“‘under den termin
jag tjanstgjorde som amneskonsulent motte [jag]nsinga forfragningar och sa mycken
radvillhet hos unga larare [...] att det i sjalverket var da tanken foddes att soka ge ut en
larobok”, UAF:269). Med erfarenhet menas inte enbaedagogisk utan aven lingvistisk
erfarenhet: boken &r ocksa avsedd for "[...] [Bon kan mycket, men fordrar mycket av Er sjalv
och darfor inte vagar Er pa att tala franska mederha”, (UAF:8). Da lararen ar kallan till all
kunskap maste han eller hon beharska spraketltéinfdning.

Denna stora lingvistiska potential som lararen kabvra inger forfattaren stor respekt,
vilken visar sig i forfattarens manga ¢dmjukhetsformulgair till exempel da han skriver att
“det ingalunda &r min avsikt att upptrada som heg@sser’ (UAF:268). Texten betraktas av
forfattaren som “anvisningar och rad” (UAF:10, 23yrslag ges till olika lektionsplaner
(UAF:124), och “ingen ma heller kdnna sig bundenh g¢ just de foreslagna fragorna”
(UAF:125). Denna respekt for lararauktoriteten sigl sist i det att ingen hanvisning gors till
laroplaner eller styrdokument, och att den endareefsen ar till en artikel av “docent Gdran
Hammarstrom” med titeln “Om svenskars svarighetéd wuttal av franska® (UAF:45):
auktoriteten grundar sig alltsa pa lingvistisk kkags och inte pa pedagogisk formaga.

5.1.2. En grammatik-0versattningsmetod

| det ovansagda finns det olika tecken som tydeagpUne année de franc: omdjligen kan
betraktas som en renodlad AL. Den framsta skillnadéorhallande till denna metod ar att
eleverna medvetandeg6rs om allehanda lingvistishalder, medan AL foéreskriver att inlarning
skall ske pa ett omedvetet satt. For det forstansan detta i det att modersmalet anvands
fortlopande i alla dversattningsovningar (UAF:1187) och i det att det ges olika former av stod
i form av Oversatta glosor: “lararen [...] skrivapp ordet pa tavlan, folit av dess svenska
betydelse” (UAF:150). Vidare finns det i texten lags av huvudsakligen icke-nomotetiska
kannetecken: referens gors till att “Ova in en graatisk foreteelse pa direkt vag” (UAF:140),
vilket skulle kunna tolkas som eleverna inte skuji@&as medvetna om de underliggande
grammatiska reglerna, dock visar manga fler citiasa@inte ar fallet. Eleverna lar sig uttalsregler
(“den enkla regeln ‘upp vid komma, ner vid punktukar kunna visa sig anvandbar”, UAF:47),
fonetisk skrift (UAF:63), och grammatiska paradigidAF:99). Undervisningsmetoderna ar
ocksa deduktiva, vilket framgar av att grammatigés igenom forst, sedan glosorna, och till sist
tranas grammatiken i olika évningar (UAF:98), och det att nya okanda ord skrivs upp pa
tavlan foljda av sin Gversattning (UA:151). Elev@rappmuntras alltsd inte att formulera sina
egna regler, eller att anvanda sig av kontextenafibrgissa ordens betydelse, utan far all
information fran lararen forst och évar den sedan.

En annan aspekt &r att felen inte betraktas pa& sasitt som i AL. Aven om bagge
metoderna foresprakar ett effektivt rattande aa fall ("Att [felen] bor rattas, faller av sig sjdjv
UAF:144, “[att lata eleverna skriva évningarna kbo gor att] manga fel star kvar orattade”,

25



UAF:209), ar aktiviteterna inte sa anpassade tilf&a eleven att undvika fel, da de i synnerhet
bygger pa Overséattningar och aven pa friare arégtsériare taldvningar kring en bild
(UAF:146), overkursens stycken kan lasas helt abate av varandra (UAF:238), och pa ett
kursivt satt (UAF:243), de till texten horande foaga behover inte foljas (forutsatt att de ar
metodiskt upplagda, UAF:126), och man kan foreggpssor eller grammatik som &nnu inte
behandlats (UAF:148). Fel skall alltsa rattas, dejckystematiskt forebyggas, oUne année de
francais ar alltsa mindre systematisk &n en renodlad AL.

Materialet skiljer sig ocksa fran det som ar typik en AL, i det att autentiskt material
forekommer i 6verkursen, i form av dikter, visoghoett utdrag ur en novell av Marcel Aymé
(UAF:224). | AL brukar materialet namligen vardrtittalagt. Detta tyder pa att eleverna vid
slutet av kursen forvantas kunna lasa skonlitterain malsattning som ar typisk for grammatik-
och dversattningsmetoden. Sist men inte minst @ariHandledningen intdivergen. Detta ser
man i det att ingen tydlig separation av fardigheegors, utarUne année de francaiar
textbaserad fran A till O. | AL brukar den audigiirala fardigheten tranas forst, och las- och
skrivfardigheten kommer i ett senare skede. Detvart att avgéra om handledningen ar cyklisk
eller ej. En viss referens gors till gamla laxomsmaste Oversattas tillbaka tills 6versattningen ar
klockren (UAF:189). Dock ar det oklart om dettalgélenbart senaste laxan eller om vilken
gammal text som helst kan komma att goras i laxa.

5.2.Franska direkt- 1963

Detta laromedel kom i direkt anslutning till Lgr,6@lket skilier den frarlUne année de frecais,
och gor tydliga hanvisningar till styrdokumenteamsvi skall seDen bar ocksa tydliga drag av
AL, en benamning som forfattaren uttryckligen tgpu™oral-aural’ eller ‘audiolingual’ metod”
(FD:26). Vidare anspelar titeln pa Direktmetodeitket &r en metod som uppstod som reaktion
mot grammatik-Gversattningsmetoden, och som har gmaberoringspunkter med AL
(Tornberg:44).

De mal som anges framstar 6verlag som funktion@laraket skall fungera som ett
“kontaktmedel” (FD:141) i kommunikation med “aktatanniskor (FD:143), och undervisningen
skall leda till en aktiv sprakbehéarskning (FD:228jt sprakundervisning primart syftar till att
utveckla den muntliga fardigheten utlases blandaarinpastaendet att nya internationella
kontakter “har berdvat det tryckta ordet dess gaddminans i det mellanfolkliga umgénget”
(FD:39). Att metoden &ven efterstravar lingvistikkrrekthet i stallet for att fokusera pa
innehallet framkommer tydligt: “Den elementara graatiken ar i form av ett systematiskt
uppbyggt forrad av satsmonster huvudobjekt for rmfigen” (FD:27). Vidare efterstravas
fonologisk korrekthet, vilket kan utlasas av deikal uttalsrekommendationerna (FD:150-194),
aven om forfattaren visar tolerans for olika ufeltssyftet ar att “na etthyggligt® uttal”
(FD:153).

Programmet betecknas samon-genergl da de uttalsregler gas igenom som forutsags
valla svenskar bekymmer, liksom i kontrastiv analfsD:150-194). Lararhandledningen
betecknas vidare som icke-central, da syftet imtat&fa eleven att bygga upp ett kognitivt
system, utan att genom repetition f4 denne attdlssa olika fraser: “inlarningen sker genom
systematisk imitation av “patterns” (FD:17) elleypmonster, och liksom i forra
lararhandledningen genom ett “envist upprepande cav trehundra ord i alla aktuella
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struktursammanhang” (FD:216), vilket sker bl a i€kaniska utbytesévningar” (FD:90). Denna
repetition ligger till grund for en “memorering @enomgangna strukturer” (FD:66). Att eleven
inte skall forsta allt utan huvudsakligen repetetidser man vidare i anvandningen av uttryck
liksom “passivtbegripa* ett stereotypt forrad” (FD:52). Intressant nog ‘eerforfattaren vara pa
det klara med att repetition Kkortsiktigt inte arckgln till en friare sprakbehéarskning: “Den
pafallande aktiva fardigheten i att behandla gerforgga sprakmaonster kan innebara en risk for
overskattning av elevernas formaga att allmant sedamed spraket” (FD:237). Den outtalade
premissen tycks vara att eleven genom metoden rftasdatt langsiktigt na en friare
sprakbeharskning.

Vidare ar Franska direkt nomotetisk, dvs de bakomliggande grammatiska megle
forklaras inte explicit: [Lararen] blir inte langre orakeltydaren som forklade grammatiska
mysterierna” (FD:81). Forfattaren forklarar att desrtikala paradigm-memoreringen har ersatts
av ett horisontellt "response”-monster (FD:29), nwélet han tydligen menar att eleverna inte
skall lara sig grammatiska paradigm utan fanga tgaperna pa ett omedvetet satt, genom
repetition: “[...] tills eleven pa induktiv vag $janatt till en omedveten eller formulerad analys
och pa sa satt lagt grunden till nybildning av agal strukturer” (FD:20). Dessa nomotetiska
drag gar sa langt att eventuella papekanden omnsitt stava de olika fonemen kan géras, men
da "endast om situationen verkligen pafordrar emetiisk forklaring” (FD:168). Istallet anvands
induktiva metoder, dar eleven sjalv stéller upp asiegna regler och testar dem:
“regelmemorerandet [har] till nittiofem procent a&its av pa induktiv vdg vunnen analys”
(FD:62). Denna induktion mojliggors bl a av ettréstgt begransat” ordférrad (FD:28), detta “for
att underlatta en maximal koncentration pa spragetsdlaggande strukturer” (FD:198), vilket i
min analys kodas sofocus-awa. Denna férenkling av vokabularen och aven granmkaatgor
det onddigt att “avbryta eleverna med korrigerifid&D:98), alltsa att fa eleverna att undvika att
gora fel, vilket var nédvandigt i traditionella roder som i “Oversattnings|...]-tekniken” dar “den
grammatiska och lexikaliska trappan var brant” (FID).

Stor vikt ligger alltsa pa att det ar just elevemsskall komma fram till regeln, och om
denne till exempel inte har “iakttagit” den ned&gde kurvan i intonation vid fragestallning, kan
han eller hon vid nagra tillfallen fa fem minuténslividuell handledning, i stallet for att lararen
talar om detta fér honom eller henne (FD:183). Reiamkitagelse ar annars anmarkningsvart, da
AL allmant inte namner nagot idiografiskt prograotan eleven forvantas anpassa sig efter
materialet. Detta bottnar alltsd i en stark Overtyg om att eleven maste komma fram till
reglerna sjalv. Vid ndgot annat stélle i texten mppas lararen att vid muntliga replikskiften
“betygsatta de pagaende prestationerna, och meatiiklevkens hjalp planera introduktionen av
det nya stoff som efter genomgang péa oral-auralskadj bilda nasta laxa” (FD:102), men detta
kan inte tolkas som idiografiskt, da ingen refergiss till att eleverna sedan arbetar enskilt och
efter sina egna forutsattningar, utan undervismingker fortlopande i helklass. Krav pa ett
induktivt tillvagagangssatt har ocksa ett annatesyhamligen att undvika anvandningen av
svenska (“avhysande av svenskan som undervisnirgss|-D:45), och forlagga den endast till
praktiska anvisningar som till exempel att ge 1&xB:51). Dessa iakttagelser ger vid handen att
Franska direk, liksom direktmetoden, &r en reaktion mot det dldgrammatik-
oversattningsparadigmet, en anknytning som f édmnityararhandledningens titel.

Programmet ar vidamon-mola, da tonvikten som vi sett ligger pa att sprakéatsksurer
skall laras i sma bitar och pa ett kumulativt otbgeat satt: “Forst efter det att de aktuella
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strukturerna beharskas aktivt, satts textlasning (RD:20). Dessutom skiljs de olika
fardigheterna at, vilket foranleder oss att kodaoaen sondivergen: “Spraket ar forst ljud [...];
spraket i ortografisk form ar ndgot sekundart” (84): Detta pastaende pekar pa att den muntliga
fardigheten tranas forst, for att sedan “forknippatbilden med ortografin (FD:67). Programmet
ar vidare mycket systematiskt, vilket motiverasa#tv‘ju yngre och ostrukturerat ett elevmaterial
ar, desto mindre chanser har en traditionell gratikisarande metod att ge funktionsdugliga
sprakkunskaper” (FD:117). Materialet valjs inte dtyckligt” (FD:10), utan véljs systematiskt
for att nd specifika syften: ordforradet véljs takempel “fran fonetiska utgangspunkter”
(FD:151). Intressant nog skriver forfattaren seratehan anser att ordférradet genom att véljas
utifrdn fonetiska kriterier ar lika godtyckligt sowarje annat nyborjarordforrad (FD:213), dock
betraktas detta inom uppsatsens ramar som syssém@e metoddelen).

En intressant aspekt som skiljer denna lararhanitigdran AL ar dess cykliskhet: varje
ord forekommer bortat 50 ganger (FD:217). | AL &t gnarare sa att varje ord och struktur skall
“Overlaras” (overlearn) innan eleven sedan garreiddl ndgot annat utan att behdva repetera.
Det ar dock svart att med sakerhet avgora om déttanetoden cyklisk: vi vet inte om samma
ord féorekommer mycket i bérjan och sedan undviksnare kapitel, eller om ordet kommer att
dyka upp pa ett regelbundet satt under hela kuaéisad om denna cykliskhet ar systematisk
eller inte. En annan fraga ar om en nyborjarkure imaste vara cyklisk. Strukturella
funktionsord maste anda introduceras i borjan asdw och repeteras hela kursen igenom som
till exempel frageordest-ce que, qu’est-ce que, qui /) eller personliga pronomen sge, tu,
elle, etc. Men att varje ord genomsnittligt forekomrs€r ganger nar ordférradet begransas till
300 ord innebar att manga innehallsord maste dpkapa ett regelbundet satt. En annan slutsats
ar att materialet till hundra procent ar tillra#tgd. Ingen referens gors f ¢ till nagot autentiskt
material.

| ett sddant systematiskt material avrads lararén ftt improvisera (FD:239), utan
metoden bygger pa uttalade vetenskapliga kriteii:39). Ett visst handlingsutrymme har
lararen anda (“overlatits at lararens initiativD:#2), i det att lararhandledningens syfte ar att g
forslag (FD:12), kommentarer (FD:65) och anvisnm@D:70). Dock ar denna handlingsfrihet
mycket starkare begransad an i CLT. Liksotdrie année de fricais bygger all inlarning pa
lararens kontroll av densamma. Ett axplock av eraenévervaldigande repertoar av uttryck ger
vid handen att lararen “utgbr elevernas fonetiskeelild, som delar ut arbetsuppgifter,
kontrollerar och bedomer" (FD:80), ger mimiskt kiftade utsagor (FD:55), alltsa gester, i syfte
att slippa behdva anvanda svenskan for att f4 elavatt forsta, ett vanligt drag ocksa i
direktmetoden. Lararen maste vidare ratta allasem till exempel att ifrdaga om uttal inte lata
“olater fortleva ostorda” (FD:154), da det annaksille kunna mynna ut i “lange bestaende
grammatiska svarigheter” (FD:188), och i denna rofiste lararen vara “obeveklig danda fran
borjan” (FD:157). Forhallandet elev-larare pragiiésa av att lararen fortfarande ses som en
auktoritet, vilket avspeglas i en metafor, dar aldtirhallande jamfors med en kamp: “den
envisaste av parterna larare-elev kommer att avgd segern” (FD:157). Lararen ar alltsa en
rationell person som vet precis hur sprak lars, solm i kraft av sin vetenskaplighet styr
elevernas beteende i drillévningar. Lararen ser sgidv som en statens forlangda arm, da
hanvisningar gors till den nya laroplanen (FD:5113).

Eleven ar helt understalld lararens drilldvningzoh &ven om det skrivs om att eleverna
sjalva kan initiera en drillévning i par framforadsen, en drillévning som sedan vandrar runt i
klassen (92), sa ar det ett memorerat replikskiteepeterar, som lararen sedan anpassar for att
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inbegripa “tillgangliga subjektspersoner, prononeeh verb” (FD:96). Aven om forfattaren ser
eleven som aktiv (“Nagra storre mojligheter till spivitet, slélasning eller temporart
avstandstagande ger direktmetodiken inte”, FD:1Z8y, man ingenstans att eleven skulle kunna
initiera en dialog utan hon reagerar bara pa lasastimuli. Elevens roll &r alltsa enbart att vara
uppmarksam och hanga med: att inte skilja mell@nketydelsebarande fonem betraktas som
“fonetisk lattja” (FD:162). Trots dessa iakttage)smaste textens affektiva aspekt lyftas upp, da
det annars forknippas mer med CLT an med AL. Myckiét lAdggs vid eleven som en
kanslomassig person: “En frdga som varje franstaradste stalla sig [...] ar hur den nya
malsattningen [i Lgr 62] och den anbefallna metedikommer att te sig ur elevsynpunkt’
(FD:113). Metoden anses vara sa pass hard att mvapde moment maste laggas in (FD:125),
och monsterdrillen “behdver inte ga i trdkighetdéasken” (FD:230), utan kan t o m kannas
animerande (FD:233) da elevernas anstrangningaitees i aktiv fardighet. Dock &ar denna
affektivitet inte lika djupgaende som den vi komratirméta i senare lararhandledningar.

5.3.Un, deux, trois- 1970

Denna laromedelsserie kom i anslutning till Lgr @9, laroplan som det refereras till vid flera

tillfallen i texten. Pa ett 6vergripande plan tithdenna metod det audiolingvala paradigmet,
samtidigt som den i vissa avseenden skiljer sig fiét. Titeln anspelar kanske pa metodens
systematiska dradett, tva, trg, vilken vilar pa en strukturell stegring av syfretsgraden.

5.3.1. En audiolingval metod

Till skillnad fran de hér tidigare analyserade tkemdledningar finns det i denna inga uttalade
mal, annat an de som uttrycks i laroplane[Eleven skall] [uppfatta och forsta vardat tal,
uttrycka sig i tal i enkla vardagliga situationkisa och forsta latt text och i ndgon man uttrycka
sig i skrift” (UDT:25). Dock kan vi lasa att fokuigyger pa det muntliga, da denna fardighet
tranas forst av alla: lararen uppmanas “introducktanya spraket pa muntlig vag” (UDT:23).
Samtidigt ar metoden starkt divergent, da enbartadeliolingvala fardigheten tranas de forsta 14
lektionerna, ett langre moment som forfattarna skatpresentation”, for att sedan Overga fill
momenten “inpragling” och “att 6éva” (UDT:52). Dergfa veckorna undervisning sker kring
bilder, och det ar forst efter dessa “textlosaitaldr’ (34) som eleverna far se ord och meningar i
tryck (UDT:35). Tillampningsovningarna gas ocks&rigm forst muntligt och sedan skriftligt
(UDT:40). Den muntliga fardighetens primat ser nvigtare i forfattarnas frustration dver den
nya laroplanen, enligt vilkken hemuppgifter inte lskérekomma: “Om S& skulle komma att
inta en liberalare hallning i denna fra[...]” (UDT:109). Forfattarna anser namligen att mycket
tid skulle kunna vinnas for “mera muntlig aktiviteskolan” om laxarbetet forlades till hemmet
(UDT:112). Detta tyder pa att metoden liksom ALordta hand avser att trana en funktionell
talformaga.

Att metoden ansluter sig till det audiolingvala gdigmet kan vidare ses i dess icke-
centrala art. Eleverna forvantas namligen kunnaotkcera textmaterialet, vilket man ser i det
att de skall skriva av texten (UDT:72, 102) och mesna den (UDT:111). En svag ansats till
drillévningar &r de parallellexempel (UDT:120) stimaren ger i samband med elevernas svar pa
fragor kring texten, vilka han eller hon skriverpupa tavlan. Drilldvningar bygger namligen pa
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att lararen varierar elementen i ett monster foballysa till exempel olika bojningsandelser, som
i fallet med Monique och oxen i 3.5. Att formell rkekthet efterstrdvas kan utldsas i det att
lararens fragor om texten skall “formuleras, sadatiger bokens ord som svar” (UDT:117), och
att lararen skriver upp dessa svar pa tavlan otthrrdem (UDT:119), vilka sedan lases i kor.

Eleven skall alltsa inte sjalv skapa kreativa mgainutan bara repetera textens fraser, vilket
maste ske pa ett sa korrekt satt som majligt.

Vidare kan man liksom i den AL se tecken pa att fitasoker forebygga fel. Dels anses
ordférradet vara “begransat” (UDT:58), och delsemnman att den sa kallade presentationen gor
att “missforstand betraffande betydelse och uti@h Korebyggas” (UDT:66). Liksom i AL
anvands ingen svenska vid genomgangen av matenaset ordforradets begransade omfang,
lararens ljud, gester och mimik (UDT:64), samt damtliga forberedelsen gor t o m “ensprakiga
ordlistor dverflodiga” (UDT:59). Inte heller finrdet nagon referens till ndgot autentiskt material,
utan faktumet att fOorfattarna anger exakt antaeKommande ord (UDT:5) tolkas som att
materialet ar tillrattalagt. Det maste det papeka®rdforradet anges besta av 600 ord (UDT:5),
vilket &r dubbelt s manga sorfrianska Direkt

Vidare star i lararhandledningen att “eleverna gdrppmarksamma pa vissa
bokstavskombinationers regelbundna uttal” (UDT:3@¢h att lararen bor “rikta elevernas
uppmarksamhet pa sambandet mellan uttal och sgivi#DT:73). Detta kan tolkas som att
aktiviteterna &ar induktiva i och med att eleverga@va skall kunna dra en slutsats kring en
bokstavskombination genom att traffa pa samma koatinn vid olika tillfallen och inse
regelbundenheten i att en kombination kopplasttllljud. Detta samband maste eleven fa gora
sjalv eftersom metoden &r sa upplagd att fokulidgrst pa det muntliga innan samma material
presenteras i textform.

Eleven skall alltsa pa ett systematiskt satt Iddas alla faror. Utéver de tre momenten
"presentation”, "inpragling” och "att 6va”, tar dea systematik formen av en viss gradering, da
lararen maste ta reda pa vilka ord och satsmosetarskall presenteras i varje stycke de forsta
veckorna (UDT:30): orden dyker upp pa ett plansétt. Denna systematiska presentation av
materialet gar hand i hand med att eleverna idtepsl fria att arbeta efter sina egna behov, utan
slaviskt foljer l&rarens anvisningar, ett arbetsséam i min analys kodas som icke-idiografiskt.
Lararen presenterar materialet, och eleverna aapags efter det. Denna presentation beskrivs
som en “dialog mellan lararen och klassen” (UDT,&4lket i sammanhenget innebar att lararen
staller fragor till eleverna i helklass, da ingeeferens gors till eleven som agent eller
initiativtagare. Aven om arbetet de forsta veckokmatsar kring bilder och inte textbaserade
dialoger som Franska direktsa ar det uppenbart att eleverna ur det begrarwadrradet skall
repetera precisa satsmonster och ord, vilka sedaockas” av lararen meningsdel for
meningsdel (82). Spraket lars alltsa inte pa distigkt satt, utan metoden érolar. Sist men inte
minst ar metoden cyklisk, vilket man sett i sjalgplagget, och i det att inlarningseffekten anses
forstarkas av “ytterligare ett tillfalle till repgéon ” (UDT:123).

5.3.2. P& vag mot ett annat paradigm?
Ovanstaende beskrivning racker emellertid inteaftterge metodens essens. Vid sidan av icke-
centrala drag aven finns kognitiva aspekter somlydas fram. Till att borja med finns det ingen

tydlig referens till drillévningar. Aven om lararemparallellexempel kan tolkas som drillévningar,
aterstar faktumet att det ar eleverna som initidemeningar som drillas, och att dessa darfor
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inte ordagrant kan forutsagas, vilket gor 6vningandre systematik an renodlade drillévningar.
Istallet mynnar évningskedijan ut i fragor kringtex, vilka till skillnad fran drilldvningarna inte
syftar till att lara in ménster genom envis repetit utan bygger pa att eleven faktigétstar for

att vara kapabel att avge korrekt svar, en iakisageom foranleder oss att koda aktiviteten som
av typenfocus-on

Det finns i texten ett semantiskt falt kring kogrigm. i stéllet fér ord som “uppfatta”,
vilka forekom i till exempeFranska Direkf anvands fraser som “forstar” (UDT:36) eller “gora
materialet begripligt” (UDT:57). Vidare maste deanyrden presenteras i “meningsfulla
sammanhang dar deras betydelse vaxer fram ochaklafierhand som de blir belysta fran olika
hall” (UDT:62), och efter att ha bearbetats avettasan “i nya sammanhang” (UDT:85). Orden
skall alltsd forstds och kommas ihag for att kumphackas fram igen och séttas in i andra
sammanhang. Skillnaden mot AL ar har att elevemdtaller hypoteser kring ordebetydelse
inte dess anvandning i strukturella sammanhangardiér |ararhandledningen utpraglat cyklisk,
eftersom de 14 forsta lektionerna forst skall gganom muntligt for att sedan gas igenom i
textform under momentaétpragling, for att sedan foljas av fragor pa texten (UDT7&- Detta
innebar alltsa att eleverna maste vanta flera wechwan de kommer tillbaka till genomgangna
texter och forhors pa deras innehall.

En annan aspekt ar att metoden ar icke-nomotefikiet man ser genom att regler lars ut.
Detta ser man i det att nya grammatiska foretegj&srigenom (UDT:92), at{s]tavningen lars
in” (UDT:37), och att det finns en dversikt dvemdzandet mellan stavning och uttal (UDT:4).
Detta tillvagagangssatt kan kombineras med indaektivetoder, i och med att eleverna forst
formulerar sina egna regler for att sedan laradsig “riktiga” regeln. Aven om programmet ar
icke-idiografiskt, kan metoden verka mer flexibel én AL, da den i viss man anpassas efter
elevgruppens behov: “den sprakliga kommentareresaisd man av behov” (UDT:38). Metodens
flexibilitet syns ocksa i det att de muntliga Owgam som ges inte behdver foljas pa ett
systematiskt satt, utan “kan sattas in vid olikéitien under inlarningens gang” (UDT:91), samt
genom att lararen ges fria hander att anpassa rekoatationerna som han eller hon vill: “Den
enskilde lararen far da mojlighet att sammanflexempel pa hur olika moment i lektionen kan
behandlas] pa det satt som passar klassen ocHimiera bast (UDT:49), vilket motiveras
genom foljande formulering “Vi tror namligen, atirje larare helst vill disponera sin tid och sitt
material sjalv utan att vara alltfor hart bunderethvinrutat schema” (UDT:46).

Forhallandet mellan larare och elever praglas amtal” (UDT:84, 116) och “dialog”
(UDT:65), tva ord som lyser med sin franvaro i¢édempeFranska direkt Aven om lararen styr
lektionen, kontrollerar (UDT:87, 115), leder (UDT)9 och rattar (UDT:119), portratteras denne
inte som en auktoritet, utan “finnfhela tiden] till hands for hjalp och rAdUDT:106).
Forfattarna rattfardigar inte sitt val av metod g@natt luta sig tillbaka pa sin auktoritet som
larare, utan hanvisar till laroplanerna (UDT:25, 86, 109). Eleverna kan &ven arbeta i par for
att till exempel ga igenom 6vningsbokens fragor TUID4), vilket ar nagot annat &n att bara
spela upp en inlard dialog for varandra: elevedraal varandra. Att metoden inte &ar renodlat
audiolingval ar anmarkningsvart, da det inte liggknje med Malmbergs papekande att Lgr 69
var den mest dogmatiska av laroplanerna och prégladest av audiolingvala metoden
(1990:19). Dessa aspekter tyder kanske pa att metdfinner sig i skarven mellan tva
paradigm, med ett nytt paradigm som officiellt #adkraft i och med Lgr 80.
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5.4.Formule F - 1982

Denna metod tillhér CLT-paradigmet helt och hallétket vi kommer att se i det som foljer.
Titeln kan tolkas pa olika séatt. En tolkning skukienna vara att metoden anses vara en fardig
helhet, en vetenskaplig formel, som kommer att lada inlarningsproblem, liksom AL. En
annan tolkning &r att den syftar pa en formel lutgv(darav Formule Foch inte Formule
Francais).

Precis som med tidigare lararhandledningaf@mule Ffunktionell, da den syftar till att
framja framfor allt en muntlig sprakfardighet: “maill lara sig forsta nar andra talar franska -
och man vill lara sig att tala franska sa att mdin forstadd” (FF:4), och avser praktiska
kunskaper: “att klara sig i ett frammande land” :@R). Men till skillnad fran AL efterstravas
ingen lingvistisk korrekthet, utan metoden avser gg¢ “grundlaggande fardighetstraning”
(FF:30), vilket man ser i det att fel inte forsaksdvikas till varje pris och motarbetas nar de val
dyker upp: “man maste tolerera vissa sprakfel” {BB). Fel ses alltsd som nagot konstruktivt, en
nodvandiginterlanguagesom alla maste ga igenom pa vagen mot forbattsadékkunskaper.
Forfattarna uttrycker ocksa sin spraksyn i tydlagdalag: “Metodiken iFormule F bygger pa
denna kommunikativa, funktionella syn” (FF:8), aguliggor att det funktionella &r éverordnat
det strukturella: “ord och fraser prioriteras, medgrammatiken maste underordna sig det
praktiska syftet” (FF:10), “de grammatiska foreseehalar] underordnade det praktiska syftet”
(FF:222). Materialet har alltsa en “lexikalisk kining” (FF:224), d v s att fokus ligger pa att i
forsta hand lara sig ord i stéallet for strukturedtednster, vilket fortydligas i féljande metafor:
“Det racker inte att lara sig hur spraket ar uppgty@et ar som att tro att man kan spela vackra
melodier pa sin gitarr bara for att man kan las@moch vet var ackorden ligger pa strangarna”
(FF:15). Sprak betraktas alltsd som fardighetskamsk

Dessa mal tar sig vidare uttryck genom att elevéinaig kognitiva kartor (eleverna ges
“verktyg”, FF:160) i stallet for fardiga fraser gam repetition (“Mekaniskt ‘utantillrabbel’ har i
mojligaste man undvikits”, FF:119). Inga aktivitetes typenfocus-awayorekommer. Vidare tas
hansyn till elevernas kognitiva scheman, och ftafat forklarar att till exempeiu i férsta hand
inte l&rs in sonparticipe pass@v verbetvoir, utan bara som ett ord som betyder “sett” (FF:235)
Darfor maste dessa ord laras i ett sammanhang someaingsfullt for eleverna, och inte
isolerade som i AL (FF:116): orden presenteraseXtlhokens sammanhang” (FF:351), och de
maste vidare bearbetas av eleverna for att bl ddinskap (FF:373): [Eleverna]maste 'gora
sprak' for att verkligen tillagna sig det” (FF:37Qrden grupperas i omraden som till exempel
frukter, kroppsdelar, etc (FF:94), och finns ilesade pa stordior. Dessa iakttagelser foranleder
oss att koda metoden som central: orden lars mtaakaniskt genom repetitionsdvningar, utan
man forsoker skapa ett stdd for minnet genom aipggra orden i teman eller genom att
associera ord med bild. Dock betyder det inte ikitexempel repetition inte forekommer alls.
Dialoger skall fortfarande beharskas aktivt (FF)18@h korlasning féorekommer (FF:354), men
detta sker inte pa ett systematiskt satt.

Denna uttalat funktionella metod forkastar intengmaatik helt och hallet, utan grammatik
lars “i den man det underlattar” (FF:12), vilketedt kannetecken for CLT. Till skillnad fran AL
skall eleverna géras medvetna om vissa grammafisiedeelser, som till exempel skillnaden
maskulinum - femininum (FF:226). Daremot sker demmammatikundervisning inte som i
grammatik-oversattningsmetoden pa ett deduktivh yta ett induktivt satt:[...] att eleverna
sjalva ska upptacka de grammatiska sammanhangepdoeben hand kunna formulera en regel”
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(FF:239). Som ett led i att skaffa sig verktyg kaan se det att eleverna uppmanas att lara sig
monsterord med hjélp av vilka de sedan kan utililzahde ord (FF:260). Dessa iakttagelser
tyder pa att regler lars in, men da i ett praktisifte, och attFormule F darmed ar icke-
nomotetisk. Att fokus ligger pa sprakets funktidaddaraktar ser man vidare i det att spraket lars
som en helhetmolar) och i ett sammanhang. Texter kan saledes lagagssixt (FF:164), och
eleverna behdver inte forsta allt i vissa horovain@F:80): “Har racker det om eleverna forstar
innehallet i stort” (FF:335).

en kontrastiv analys (metoden genera), i syfte att belysa omraden som anses kunna valla
sprakgemenskapen problem, utan malspraket jamfdirsgan med sig sjalvt (“Skillnaden mellan
tal- och skriftsprak ar stor i franskan”, FF:72)eesa tas ingen hansyn till att eleverna skufie h
svenska som L1: “Det franska uttalet ar svart fongborjare” (FF:245). Detta understodjer idén
om att eleverna gar igenom samma svarigheter davestersmalet, och att de lar sig ett sprak
enligt en medfodd kognitiv plan, och inte genomirmgting och forstarkning fran lararen. Ett
annat tecken pa att metoden liknar CLT ar att adnéngen av modersmalet inte férbjuds, aven
om diskussioner pa svenska inte far bli for larfga278), och att franska i gorligaste man skall
anvandas som klassrumssprak (FF:184).

Man kan vidare konstatera att eleven har fatt heolleh. Eleven skall vara mycket aktiv
i klassrummet, och metoden prioriterar darfor “@Ggsformer som ger sa stor total elevaktivitet
som mojligt” (FF:121). Eleven paverkar vidare irstiwstrackning innehallet: elevgruppen valjer
baskurs (FF:63), och hur stor denna baskurs ska#l sestammer larare och elever tillsammans
(FF:35). Eleven beskrivs vidare som en agent, skall bli alltmer sjalvstandig i sina studier
(FF:285), lagger upp 6vningskedjan (FF:290), tasvan for sin inlarningssituation (FF:305)
genom att till exempel “ta egna initiativ till reqg@on om de far tid éver” (FF:368), och arbetar pa
egen hand (FF:65, 330, 358, 360, 367, med merayeklskall alltsa bli metakognitiv. Materialet
star till elevens forfogande och beskrivs som ediskap som denne anvander efter sina behov i
sitt larande. Det finns till exempel en kortare lstd uppstélld "efter uttrycksbehov” (FF:109),
och grammatikavsnittet skall eleverna konsulterd behov (FF:239). Aven lararen star till
elevernas forfogande och det innebar att de skadl $ig be om hjalp sa fort det ar nagot de inte
forstar (FF:303).

Att eleverna beskrivs som agenter stammer 6verests ishografiska inslag i metoden.
Elever beskrivs som individer med skilda behov: ‘@&l elever behéver mer tid och mer hjalp
for att lara sig grunderna” (FF:32). Detta inneb#ireleverna sjalva skall inom vissa ramar fa
valja vad de vill arbeta med. Darfér finns det walbvningar (FF:49), vilka skall goras férst nar
basdvningarna ar gjorda, men detta innebéar interdiairt de duktigaste eleverna goér de valfria
ovningarna, utan alla elever maste fa en viss tidaebeta med dem (FF:48). Dessa idéer
sammanfattas uttryckligen: “Ju mer heterogen edkgpupp ar, desto nédvandigare ar det att
varje elev kan arbeta pa egen hand i sin egen (&kt287). Denna idiografiska elevaktivitet ar
dock inte absolut, utan lararen skall till exemgpetn anvanda sig av helklassévningar i borjan av
lektionen (FF:370).

Hansyn tas vidare till det affektiva. Eleven beggmamligen som en k&nnande person:
“Ingen elev ska behova ga vidare med kanslan amislyckande bakom sig” (FF:68)[...]
eleverna far uppleva kanslan av att kunna uttrysla litet friare pa franska” (FF:124),
“Ovningsmaterialet kan sedan kannas mer intresg&f277), “De langsammare eleverna ska
inte behova kanna pressen att alltid skynda si§’364), med mera. Lararen skall skapa en trygg
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atmosfar, dar eleven vagar tala spraket, for attverka elevens radsla att anvanda franska
(FF:145), genom till exempel att lata eleverna ame annan person: det upplevs namligen som
lattare att “gdmma sig bakom en spelad roll” (FB)LEleven skall ocksa uppmuntras att vilja,
vilket man ser i olika referenser till motivatiofDe friare Gvningarna starker den sprakliga
insikten och skapar ofta motivation for ytterligandarning” (FF:128), “[e]leverna blir ofta mer
motiverade for det sprakliga arbetet om de forstnf@jlighet att satta sig in i den sprakliga
miljon” (FF:342). Att eleven skall vilja och vagaammer Overens med det idiografiska
arbetssattet: om eleven skall fa arbeta i sin égermaste han eller hon vara motiverad.

Lararen &r inte langre kallan till all kunskap, @opfattning som forstarks av att elever
forvantas arbeta mycket i grupp: “De arbetar panelgand, i huvudsak parvis” (FF:65), gor
parévningar (FF:122, 359), och gor grupparbete Z8B). Elever far “anvanda sin franska
tillsammans med manga andra” (FF:155), inte fotratta en viss struktur, utan snarare darfor att
de har nagot verkligt att formedla: “ett utbyte mformation, asikter och kanslor eleverna
emellan” (FF:118). Autentiska vardagssituationdf:{B6) gor att eleverna lar mer av varandra,
da de “maste lyssna uppmarksamt och anpassa sigvaff andra sager” (FF:156), jamfort med
mekaniska drillévningar dar eleverna i parovnindgekuserar pa form i stallet for innehall.
Lararens roll ar att hjalpa elever som stoter parigheter (FF:52, 66), lara ut studietekniker
(FF:284), ge muntlig traning (FF:353), etc, d ves gleverna verktyg och forutsattningar for att
lyckas, men kunskapen skall de inhamta sjalva. &tahdet mellan larare och elever praglas av
samarbete: lararen bygger med elevernas hjalgettfenomaterial (FF:98), och i stallet for att
undervisa diskuterar lararen med eleverna (FF:2B4, 344). Lararhandledningen bygger till
storre delen pa Lgr 80 (FF:125, 30, 115), samtridmé utstrackning pa forfattarnas erfarenhet:
“Dessa kommentarer bygger i stort sett pa de erfeer vi gjort under utprovningen av
materialet” (FF:318), vilket forstarker bilden @rdrens vingklippta auktoritet.

Materialet ar f 6 mycket eklektiskt, vilket ar vagili CLT. Bl a ndmns foljande: ett
sangkapitel (FF:39), olika lekaje( de sept famillé korsord, etc, FF:55), skolradioprogram
(FF:76), elevfacit med oversattningar (FF:167)Jlia@aformation (FF:280), etc. Detta material
och sattet som lararen forvantas jobba péa visasi &tr att géra med den sa kalladleak version
av CLT, i det attFormule Far systematisk dock flexibel. Lararhandledningesy&tematisk pa
sa satt att det finns en gradering av innehalitkewvtar sig uttryck i till exempel 6vningskedijan:
“kreativa Ovningar hamnar alltid sist i en 6vningdja” (FF:131), vilket ocksa lekar, spel och
dramatiseringar gor (FF:161). Vidare ses metoden en helhet som maste gas igenom fran
parm till parm: “Avsikten ar att alla elever skanha med samtliga kapitel” (FF:40). Vissa
aspekter tranas ocksa systematiskt: “forsta komijpigen [har] tagits upp till systematisk
behandling (FF:228), och [i] textbokens uttalsrutor ges en systematisk tramistavning -
uttal” (FF:257). Samtidigt finns det bortanfor dessamar en stor handlingsfrihet, vilkken &ar
nddvandig for att forverkliga metodens idiografisk@ment. Hur man valjer att arbeta med ett
material beror pa “lararens grundsyn och eleveimtassse och kapacitet” (FF:313), och darfor ar
det “omdjligt - och nastan lite formatet - att fétla en bestamd arbetsgang” (FF:314). Metoden
begransar sig darfor till att ge metodiska tips:88B), riktlinjer for lektionsupplagg (FF:323),
forslag till lektionsgang (FF:339), etc.

Formule Far ocksa cyklisk, genom att den bygger pa repatitvilket gar ihop med dess
uttalade lexikala inriktning (FF:92): “For att fadta kunskaper maste eleverna repetera” (FF:59).
Darfor ar laroboken uppdelad i fem repetitionsattsmed uppfoljande test (FF:61), vilka ar

187 6jliga familjerna”.
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“viktiga led i larogangen” (FF:64). Denna cykliskhtar sig vidare uttryck i det att kanda ord
aterkommer i nya sammanhang (FF:105).

En skillnad jamfort med CLT ar dock att metodendivergent, da det lamnas som ett
forslag till lararen att géra en muntlig introdukiskurs liknande den vi sag i till exempgh,
deux, trois dar eleverna gar igenom dialogerna for att féftr ett visst antal sessioner ga over
till att lasa texterna (FF:248-255).

5.5.La Nouvelle Chouette 2001

Denna laromedelsserie tillkom direkt efter kursplai2000, och genomsyras av CLT. Titeln
kommer fran det franska (numera foraldrade) slasgtochouette vilket betyder "toppen”.
Adjektivet nouvelle("nya”) syftar pa att det ar en ny upplagaessa ord gar hand i hand med
den affektiva aspekt som finns i laromedlet: aemisningen skall utga fran elevens villkor och
att det skall kdnnas kul att lara sig franska. &#githar hela uttrycket en annan betydelse,
namligen "Den nya ugglan”, och olika anspelningérsgom det i texten, till exempel genom att
ugglor ritas i marginalen for att ge anvisningaetta bidrar till metodens fokus pa lekfullhet.

Lararhandledningen har till att bérja med ett attélinktionellt mal som vilar pa “muntlig
traning och horforstaelse” (NC:2). Syftet ar attefl@verna att “kunna hantera olika praktiska
situationer som till exempel att halsa, tacka, ti@réam sig sjal[...]” (NC:51), d v s skaffa en
praktiskt anvandbar sprakfardighet kring funktiori2en kommunikativa kompetensen avser inte
bara den lingvistiska, utan aven den sociokultar&bmpetensen, da eleverna uppmanas att
anvanda kroppssprak (NC:87). Denna funktionaliéetraan vidare i det att de rdd som ges till
lararen inte avser form utan innehall: inga rekomdagioner gors om uttalstraning, eller vilka
ljud som tolereras eller inte, utan kan handla dtrga information om den nya valutan euro
(153-167). Att lararhandledningen vidare inte efti€ivar lingvistisk korrekthet framgar av att
eleven i de flesta 6vningar skall “prata pa&’ uthbli rattad vid varje fel” (NC:75), trots attrie
del 6vningar kraver korrekthet” (NC:74).

Programmet kodas i min analys som centralt, daningderens gors till drill- eller
repetitionsdvningar. Tvartom bes eleverna att isdera ord och strukturer, utan att tillampa ett
holistiskt tillvagagangssatt. De uppmanas till epetnatt vid glosinlarning inte bar rabbla upp
orden utan ocksa att “lasa texten flera ganger”:@8% och korlasning forekommer bara vid
uttalstraning (NC:128), och inte for att lara sity satsmonster. Det finns ocksa ett storre
autentiskt material som skall lasas pa ett hokstsitt Mmolar), d v s genom att fokusera pa
innehall och inte fastna pa form: “Ovningen gampétatt ur denna ‘text’ hamta ram och forsta
enkel information som ska anvandas for att |0sagiffgm” (NC:44). Materialet skall vidare
kunna forstas av eleverna, och nivan maste dagtmia i deras narmaste utvecklingszon (i+1):
autentiskt material far stryka pa foten nar detfigli svart: dd manga traditionella franska sanger
har ett alldeles for svart ordforrad for nyborjdrar forfattaren skrivit egna latar (NC:103).
Vidare far vi veta att[e]n nagot mer abstrakt grammatikinlarning kommertf[...] nar eleverna
ar mogna att ta till sig grammatiska reglMC:115). Aktiviteter ar inte av typefocus-awayda
de inte bestar av monsterdrillovningar.

Eleven skall lara sig grammatik pa ett induktivit:s&Grammatiken lars huvudsakligen in
genom praktisk anvandning av spraket” (NC:115)v&iea formulerar “egna regler med egna
ord” (NC:120), och lararen forvissar sig sedan ¢tmesyeln har assimilerats pa ratt satt genom att

"Den tidigare upplagan het&houetteoch kom ut 1992.
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diskutera resultatet i helklass (NC:121). Dettar gkeen for uttalstrdning, dar eleverna resonerar
kring regelbundenheterna i franskt uttal, varpa ehegvisas och forklaras (NC:131).
Lararhandledningen &r alltsa icke-nomotetisk.

Vidare betonas det idiografiska, i det att allaveteinte behover gora allt (NC:135), da
elever arbetar i olika takt (NC:207). Larobokenjeder darfor en gemensam baskurs som “alla
bor hinna med” (NC:137), samt kopieringsunderlag $an anvandas i valfri omfattning med de
elever som blir klara forst (NC:138). Dessa ididigiaa element sammanfaller med malet att
eleverna skall bli metakognitiva, vilket forveklgygenom till exempel en ruta dels vid bdrjan av
varje kapitel, som presenterar vad kapitlet hanoitay och dels som avslutning efter varje kapitel
for att “blicka tillbaka och kontrollera vad manrhilagnat sig” (NC:27). Eleverna skall ocksa
“bli medvetna om hur den egna inlarningen gar §NC:110), genom att till exempel lararen
med eleverna diskuterar olika satt att lara sig ogth (NC:65), och de skall ta ansvar for sitt
larande, vilket vi ser bl a i det att en persongreipp utses till att tillverkflash cards(NC:205),
vilka ar papperslappar pa vilka man skriver eth$id glosord pa framsidan och den svenska
oversattningen pa baksidan. Aven om hon inte véfjaterial, har eleven alltsd en framtradande
roll. Svarigheter forvantas alltsa inte drabba etemed en viss spraklig bakgrund (som i
kontrastiv analys) utan beror pa att de &ar olikah sprak jamférs inte med varandra.
Lararhandledningen &r alltg&neral

Denna aktiva roll fran elevens sida motsvaras fl@mrens sida av en roll som
“facilitator” (Malmberg 2001b:143). Lararen “garmui klassen, lyssnar och hjalper till”
(NC:73), skapar en vanlig och trygg atmosfar i gasmet (NC:76), underlattar (NC:96),
forvissar sig om att eleverna forstar (NC:121) kfé@rar grammatiken (NC:133), forklarar hur
eleverna skall bete sig (NC:189), samlar elevefftesh cards (NC:190), forsékrar sig om att
eleverna kommer igdng (NC:194), etc. Lararen siéretevernas forfogande och skapar
forutsattningar for att de sjalva skall lara signfska. Forhallandet larare-elev praglas f 6 av
diskussioner (NC:37, 65, 121), och av att lararge ér en auktoritet utan hamnar pa samma niva
som eleverna, genom att till exempel tillsammansl re elev visa for klassen hur en dvning
skall goras (NC:81).

Lararen ar vidare inte elevernas enda kalla tiidkap, utan de lar mycket av varandra,
och darfor arbetar de mycket i par eller grupp ®G6, 62, 72, 168, 174, med mera). Att det
anses viktigt att eleverna inte alltid sitter i amngrupper visar ocksa att eleverna anses lara av
varandra: “Ur spraklig och social synvinkel ar didtigt att eleverna inte alltid arbetar med sina
bastisar” (NC:88). Pararbete tas pa allvar, daadedtt satt for eleverna att trana spraket pa ett
autentiskt satt, och eleverna skall helst sitta aritot varandra sa att de “ser de andra i dgonen”
(NC:85). Eftersom lararens auktoritet ar relativeg finns det ingen yttre motivation for
eleverna att lara sig franska, utan motivationemrker inifran. Darfor ar den affektiva aspekten
sa tydlig i texten. Flera ord och fraser forknippasd elevernas inre motivation som att “det ska
kannas roligt att lara sig franska” (NC:6), “deadkinnas lustfyllt att anvanda spraket” (NC:76),
och eleverna skall fa “gladje av att sjunga” (NGO

EftersomLa nouvelle chouettér idiografisk, ar forfattarna forsiktiga med attrakta
sina forslag som ofrankomliga, utan ger forslag @}, rekommendationer (NC:39, 67),
anvisningar (NC:48) och visar hur de anser atttatbmed dvningar bor ga till (NC:59). Lararen
far fria hander att anpassa metoden efter grugpesren bestammer sjalv hur mycket han / hon
vill g& in i amnet (NC:34), och skall forsoka hitteya metoder att bilda grupper (NC:89).
Framgang beror alltsa inte pa metoden i sig, utatiparens kompetens, och texten ar som en
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samling tips och rad fran en larare till en lardldga, vars genomslagskraft bygger pa beprovad
erfarenhet: “Darfor har jag med framgang under &am larare anvant mig av féljande metod
[...]7 (NC:171).

Lararhandledningen kodas i min analys som systskatia boken framfor allt bestar av
texter, vilka tranas enligt samma monster: lysdéaa efter och sedan trdna (NC:55), och
baskursen &r gemensam. Samtidigt finns det frialement, som att till exempel
kopieringsunderlagen “int[&1] bundna till ndgot enskilt kapitel” (NC:148), meleverna valjer
inte materialet. Dessa iakttagelser tyder pa adteiigen har med den sweak versiorav CLT
att gora. Pafallande med lararhandledningen aréoekisden ar mycket cyklisk, da forfattarna
lagger stor vikt vid att ord maste repeteras fétkammas ihag: “Genom att repetera orden om
och om igen fastnar de i minnet” (NC:198). Laradiadningen ar systematiskt uppbyggd for att
fa eleverna att repetera tidigare stoff i nya sammag (NC:3). Detta mojliggors av att tidigare
material far en ny funktion: “Sanger som eleveraa bekantat sig med i tidigare kapitel kan
anvandas som ‘uppvarmning’ i borjan av lektionerflC:106). Vidare kan uppgifter vid
kapitlens slut anvandas vid repetition (NC:11Xsdm stordior (NC:145), och exempelorden for
uttalstraning har eleverna bekantat sig mig i idigkapitel (NC:129). Eleverna repeterar ocksa
regelbundet sinflash cardsfran tidigare lektioner (NC:192).

Till sist &ar aktiviteterna av typen konvergent,ala fardigheterna tranas fran boérjan, och
vissa aktiviteter tranar flera fardigheter samtidigssa hérévningar innehaller bade horforstaelse
och tolkning av bilder (NC:95). Modersmalet anvindkket ytterligare skiljer denna metod fran
AL: eleverna Oversatter texter och dialoger (NC;5gh skriverflash cardspa franska med den
svenska Gversattningen pa baksidan (NC:178). Bk#adock inte pa ett regelbundet satt, som i
grammatik-6versattningsmetoden, utan bara sontdtfér att fa eleverna att forsta eller trana
spraket. De uppmanas f 0 att anvanda franska nébéear tillsammans (NC:79).

5.6.Cascade 2005

Som det star i introduktionen ar Cascade “ett |d@deh i franska anpassat till kursplaner 2000”
(C:2). Denna metod praglas av CLT, vilket kommerfamga ur det féljande. Titeln betyder
"Vattenfall” och kan associeras med malsattningem det kommunikativa paradigmet att géra
elevernaflytande pa franska. Den kan vidare kopplas till en referetexten till ett "sprakbad”
(C:83), och till s kmmersion classroomyilka ar ett projekt som bedrevs i Kanada forgathom
ensprakig undervisning i franska fa engelsktalabde att lara sig spraket (Simensen:104).
Eleverna skall hora s& mycket franska som mojlodt loli flytande pa franska.

Cascadehar den uttalade malsattningen att gora det mdibigalla elever att lyckas med
franska (C:20), och att eleverna skall bli medveimahur sprakinlarningen gar till (C:26),d v s
att gora eleverna metakognitiva. Fokus ligger ogk&ddet talade spraket och den kommunika-
tiva formagan” (C:23). Framfor allt ar det funktilla fardigheter som efterstravas, “att kunna
forsta och gora sig forstddd” (C:50). Fokus ligger innehall snarare &n formell korrekthet.
Denna funktionella syn framgar ocksa i det att dmtiiga aktiviteterna skall vara sa verklighets-
nara som mojligt: “kommunikationen blir pa sa sittig och akta” (C:324). Varje kapitel delas
ocksa in i A-avsnitt och ett B-avsnitt dar B-delenehaller “nagot autentiskt inslag” (C:291).

Aktiviteterna praglas genomgaende ett induktiiivdijagangssatt, vilket sker pa olika
plan. Till att bérja med sker detta genom ordinildgn da eleverna inte uppmanas att Gversatta
texter utan att till exempel para ihop franskayaktrmed motsvarande svenska (C:326) eller att
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“leta efter den franska motsvarigheten till detrska uttrycket i texten” (C:328). Vidare anvands
induktiva metoder i grammatik: “| uppgiftéfundera! far eleven sjalv klura ut hur saker och ting
hanger ihop” (C:331). Eleven kommer “alltsa sj[...] fram till hur spraket ar uppbyggt” (C:360)
genom att formulera sina egna hypoteser och testg dch sedan “forklaras [...] foreteelsen pa
ett lattfattligt satt” (C:362). Forfattarna tar niigen fasta pa STRIMS-projektet (C:343) for att
forklara att elever “har svart att ta till sig gramatiska regler” (C:353), och att de skapar sina
egna implicita regler genom exponering och dvar@&38). Lararhandledningen kodas i min
analys foljaktligen som central, da nyborjareleirge skall lara sig grammatiska regler utan skall
skapa sina egna kognitiva scheman genom att sgastéining till olika foreteelser, och som
icke-nomotetisk, eftersom reglerna forklaras f@fser att eleverna har kommit fram till en egen
regel (C:362). Detta sker dock pa ett lattfattBgtt och inte pa samma systematiska satt som i
Une année de fricais. Vidare finns det inga referenser till typiska sgfeter for svenskar, utan
referensen till STRIMS-projektet och elevernasrinildgsstrategier och svarigheter tolkas som att
metoden &r general.

Att man anser att eleverna skall utveckla sina eggmgger gar hand i hand med ett
idiografiskt mal, da elever har skilda behov octufgattningar (C:55). Det idiografiska elementet
ar starkt narvarande i texten, och forverkligasatit borja med genom att eleverna far gora B-
avsnitet i sin egen takt, da det ar avsett for sjahdigiinarbete (C:62). Det finns vidare valfria
uppgifter (C:100). For det andra sker detta gentiralaven far annu storre handlingsutrymme &n
i till exempel Formule F, d& eleven sjalv anpassar laxan till sina egnabé€l:198), vilket
motiveras med att “[d]et &r svart att ge en hes&laamma laxa nar de befinner sig pa sa olika
nivaer’ (C:184). Eleverna valjer ocksa att till exsel spela upp sina dialoger nar de ar klara
(C:233), d v s de redovisar nar de kanner sig retevernas skilda behov bemots alltsa genom
att eleverna far ett stort handlingsutrymme i valetmaterial och metod. Detta projekt kan bara
forverkligas om eleverna gors medvetna om hur raasig (C:312), d v s blir metakognitiva.

Det metakognitiva malet nds bl a i form av portfolietodiken: eleven samlar material
som visar hur han/hon har utvecklats (C:155). Enf@p anvands till att dokumentera det
eleverna har producerat (C:123), bade i tal ockftskch syftet med det ar att det skall hjalpa
“eleven att pa ett tydligt satt se vad han/hon é&ker behover trana mer pad” (C:142). Vidare nas
det metakognitiva malet genom att eleverna helatl $la en “planeringsbok” (C:144) dar de
skriver hur de tycker att arbetet med franskan(Gat48), samt skriver vad de skall géra hemma
(C:191). Varje kapitel avslutas ocksa med en “uteéing” som bestar av en uppgift som testar
alla maldelarna, och eleven “far pa ett tydligt &krt for sig om han/hon har uppnatt malen och
klarar de moment som ingar” (C:267). Att denna ufpdick just benamningen “utvardering”
kan ses som ett led i malsattningen att fa elevathajalva ta ansvar for sitt eget larande, da
utvardering traditionellt utfors av lararen. Genamtakognitionen skall eleverna sa smaningom
“bli ‘proffs’ pa sin egen inlarning” (C:318). Attleverna ar metakognitiva gor att de vet vad de
lar sig och varfor de gor det, och metoden koda$tédd min analys somfocus-on inga
aktiviteter beskrivs som fokuserar pa att tranargthster pa ett repetitivt satt for att fa eleven a
assimilera det.

| liuset av det ovannamnda kan man battre forstfvaa stor vikt laggs pa det affektiva.
Metakognition och motivation gar hand i hand: “Dskapar stOrre lust nar eleverna sjélva
forfogar Over sin tid, sitt d&mne, och sin planeting:100). Processen som leder till
metakognition arbetar lararen tillsammans med elewed, genom till exempel att forst slappa
eleverna fria endast en liten del av lektionen agsluta den med uppsamlande évningar (C:90),
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vilket “skapar trygghet” (C:92). Denna trygghet ém forutsattning for att eleven sedan skall
“vaga tala franska” (C:53) och ta ansvar for siténning. Vidare forknippas inlarning med
positiva kanslor (“harligt med ett avslutande spakinnan man slutar for dagen”, C:83, “storre
sjalvfortroende”, C:269) samt med inre motivatiéB-flelen skall géras i man av tithst® eller
forutsattningar”, C:289, “man beho6ver inte skriven anan inte vill’, C:308). En intressant
iakttagelse ar att forfattarna anser materialea & pass enkelt att eleverna klarar utvarderingen
galant (C:270) eller “Har man arbetat igenom avedekn bor en skriftlig redovisning inte
bereda nagon som helst svarighet” (C:272), vilketa@s anvants i AL med syftet att forebygga
fel. Denna forenkling anvands har i ett annat syféamligen att skapa trygghet och motivation.

Programmet kodas vidare sanolar, da inlarningen av spraket inte sker genom akioli
moment lars in pa ett strukturellt satt som tillsaams bygger en helhet, utan sker pa ett mer
holistiskt satt, framfor allt eftersom elevernahgavaljer sina uppgifter, vilket forhindrar ett
systematiskt forfarande. Det holistiska ser mdrekempel i det att eleverna i borjan av ett nytt
kapitel bes titta igenom kapitlet och gissa hur ms#ger vissa saker (C:255), att
oversattningsovningar inte forekommer (C:325) gnarare forstaelseuppgifter (C:305) eller att
elevernas muntliga framstallning helhetsbedomst ‘i@ kvickt att bilda sig en uppfattning om
eleven har natt malet eller ej” (C:230). Vidare kamtoden betraktas ligga nara den sa kallade
strong version av CLT. Metoden &r namligen icke-systematisk darabale béasta
utvarderingsoévningarna sparas i portfoljen (C:198ket tyder pa att en systematisk stegring av
uppgifterna anses irrelevant for betygssattningan, “[d]et finns manga mdojligheter till
variation” med laxan (C:181), och att elevernavgjgdlanerar sina studier och valjer sitt material.
Samtidigt finns det ett visst arbetssatt kring malet, ndmligen att forst lyssna och saga efter,
och sedan en forstaelseuppgift (C:303).

Lararen framstar som en coach som ger elevernaséitmingar for larande genom att
uppmuntra eleverna (C:96), ge eleverna en stunskatta (C:209), eller ge dem tid att repetera
gamla avsnitt (C:112). Lararen &r ocksa en ledsagam bl a sparar elevernas arbeten (C:136),
ger en kommentar om hur eleven arbetar (C:167)pdijaoch styr elever med svarigheter
(C:199), ger respons pa vad eleverna lart sig (O;2&ller spelar in eleverna (C:235).
Forhallandet larare-elev praglas av foraldrarnawaré i form av utvecklingssamtal, vilka ar
delaktiga i sitt barns larande (C:172), samt akufision (C:192, 194, 206). Lararen ar alltsa
ingen auktoritet somWne année de fricais, och forfattarna hanvisar inte till sin erfarenfiat
att sakerstalla metodens kvalitet som i andra h@rstledningar, utan dels till hur det ser ut i
skolorna (C:154, 98, 157, 158, 161), dels till klaserna (C:3, 224), vars mal ges i sin helhet
(C:29-48), och aven till STRIMS-projektet (C:343).

Modersmalet anvands som vi sdg mycket sparsamtséteingsovningar forekommer
inte, dock kan elever ibland komma att koppla skarwd till franska uttryck. Vidare skall man
signalera vid bdrjan av lektionen att “nu startantkan och nu ar det franska som géller” (C:75).
Lararen bor ocksa forsoka tala sa mycket franska swiligt (C:76), vilket kan lasas som att
svenskan kan komma att anvandas om det &r nddvandidare ar lararhandledningen
konvergent, eftersom alla fardigheterna tranas fsérjan. Till sist kan man skonja en viss
cykliskhet, i det att eleverna pa eget bevag skia igdng och repetera nagot vid bdrjan av
lektionen (C:80), eller hela gamla avsnitt (C:11&)h t o mCascad 1 kan man anvanda som
repetition paféliande lasar (C:7): materialet masiisd repeteras for att fa spraket att
fastna(C:181). Aven de grammatiska forklaringagrakommer vid flera tillfallen (C:364).

18 Min kursivering.
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5.7. Kvantitativ innehallsanalys

Den kvantitativa innehallsanalysen bekréaftar ockisalet har skett ett paradigmskifte i samband
med Lgr 80, vilket illustreras i tabell 2.

UAF | FD | UDT | FF | NC C
(1962)| (1963)| (1970)| (1982)| (2001) | (2005)

AL 41 57 36 25 15 17
antal ord 2465 | 2599 | 1131 3472 2331 2611
Frekvens/1000 ord 16,6 21,9 31,8 7,2 6,4 6,b
CLT 11 9 7 73 23 40
antal ord 2465 | 2599 | 1131 3472 2331 2611

frekvens/1000 ord 4,5 3,5 6,2 21 9,9 153
Tabell 2. Férekomsten och frekvensen av kodningtenrepresentativa for den audiolingvala
metoden (AL) respektive Communicative Languagehirg¢CLT) i alla 6
lararhandledningarna.

Paradigmskiftet kan man konstatera genom den velatiga frekvensen AL-kodningsenheter i
bdrjan av perioden, vilken kulmineraUn, deux, troi (1970) med drygt 30 kodningsenheter per
tusen ord, plotsligt sjunker 1982 mFormule F och hamnar pa en relativt jamn niva (ca 6,5-7
kodningsenheter per tusen ord). Pa samma satt dd@rrelativt jamna frekvensen av CLT-
kodningsenheter i materialet fran ca 4-6 kodningster per tusen ord fram t oUn, deux, trois
(1970), till ca 10-20 darefter. Ord som ar typisaAL-metoden férekommer m a o oftare under
perioden fram till 1982, medan den efterféljandequen préaglas av en storre férekomst av ord
som ar typiska for CLT.

Nagra aspekter ar dock varda att papeka. For dstafkan man se hiUne année de
francais (1962) i viss man skiljer sig fraFranska direk (1963) ochUn, deux, troi (1970) i
fraga om frekvensen av AL-kodningsenheter. Denktiaigelse ligger i linje med det att metoden
inte ar en renodlad AL utan uppvisar drag fran gratik-oversattningsmetoden. Det som skiljer
Une année de francafran Franska direk ar att orden "struktur” och "monster” inte forekorar
("monster” forekommer 15 ganger och "struktur” 1<Franska direk). Som vi sag bygger
metoden namligen pa dversattningar och inte pitimeav strukturer och monster. Det ar dock
uppenbart att ingen av dessa tre metoder tillh6F-garadigmet: till exempel hanvisar de tva
forekomsterna av "kanna” inte till eleven utan tilraren (UAF:126, FD:201), och de 2
forekomsterna av ordet "behdverFranska direk har inte eleven som subjekt, vilket ar fallet i
till exempelFormule F, dar det star mycket om “elevens sprakliga bel{®y’(19 forekomster av
kodningsenheten "behov”).

Un, deux, troi (1970) forefaller i tabell 2 mest praglad av ALtoden, vilket ligger i
linje med Malmbergs papekande att Lgr 69 ar dentrdegmatiska laroplanen i fraga om
tillampningen av AL-metoden (1990:19), men stritkviss del mot resultaten i den kvalitativa
analysen i denna uppsats, dar det visade sigmtiadérarhandledning uppvisade nagra kognitiva
drag. De foreliggande resultaten bor dock nyansatals da denna lararhandledning har ett
begransat omfang och man kan tanka sig att forfettayar mer rakt pa sak an i andra
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lararhandledningar, dels da hela 19 kodningsenli@éekommer under kategorin "lara in” (mer
an halften). Detta skulle kunna forklara det retfatlibga antalet AL-kodningsenheter per tusen
ord. A andra sidan féreligger det ingen namnvaitnsikd mellanUn, deux, troi och de 6vriga
tre lararhandledningarna tillhérande AL-paradigmietfraga om forekomster av CLT-
kodningsenheter. Aterigen maste dessa resultatseyas p g a foreliggande underséknings
begransade omfang, men det ar anda intressanyfa@ttftam lararhandledningens kognitiva
aspekter i den kvalitativa undersokningen, vilkateinframkommer i den kvantitativa
undersokningen. Dessa iakttagelser tyder pUn, deux, troi i viss man skiljer sig fran AL-
paradigmet utan att forfattarna ar explicita om det

En annan iakttagelse ar d.a Nouvelle Chouet har ungefar halften sa manga CLT-
kodningsenheter per tusen ord an bFormule F och Cascade(9,9 mot 21 respektive 15,3).
Detta ar anmarkningsvart, da det inte verkar finma@gon systematisk skillnad bland
kodningsenheterna. En mojlig férklaring kan varalat rader agnas at en beskrivning av den da
nya valutan euro (NC:152-167), samt att ytterlighterader aterger en beskrivning av hur man
kan arbeta med s flash cards(sammanlagt 685 or. | dylika sammanhang &r sannolikheten
namligen lag att ord som "kommunikativ”, "behov’lexl "reflektion” dyker upp, eftersom
forfattarna dar ger praktisk information i staliét resonemang kring frammandespraksinlarning.

Sist men inte minst kan man se paradigmskiftetrekomster av orden ”larare” och
"elev(er)”, vilket kommer till uttryck i tabell 3.

larare elev(en) eI?v(er)/ frekvens elev ffrekvens larare|/
larare 1000 ord 1000 ord
UAF (1962 19 29 15 11,8 7,7
FD (1963) 29 36 1,2 13,8 11,2
UDT (1970 13 11 0,8 9,7 11,5
FF (1982) 13 89 6,8 25,6 3,7
NC (2001) 7 59 8,4 25,3 3
C (2005) 11 90 8,2 34,5 4,2

Tabell 3. Forekomster och frekvenser av orden “tataoch “elev(er)” i materialet.

Som framgar av tabellen ligger forekomsten av ofdy” i niva med forekomsten av ordet
"larare” i de tre aldsta lararhandledningarna: fiiekommer ordet "elev” mellan 0,8 och 1,5
ganger oftare an ordet "larare”. Fr oFormule F (1982) kan man notera en markant 6kning av
denna skillnad: ordet "larare” &r ca 7 ganger nenfiekvent an ordet "elev”. Samtidigt kan man
se att frekvensen av ordet "elev’ &r hogre i de diga lararhandledningarna, med ca 35
forekomster per tusen ordCascade Detta forstarker idén om aCascad ligger nara en sa
kallad strong versio av CLT, vilken praglas av stort elevinflytande.dslie ar frekvensen av
ordet “larare” per tusen ord sammantaget drygt téd@lf sA hog i de tre nyaste
lararhandledningarna, vilket pekar pa att lararesib har blivit mindre central for elevens
inlarning.

Dessa resultat bekraftar Malmbergs ord, namligémlett har skett en forskjutning fran
teachinc till learninc i och med Lgr 80 (1990:35): fokus ligger hadanefi& eleven, och lararen
far birollen "facilitator”. Det som lyfts fram ante langre lararens kompetens soUne année
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de francais,utan eleverna som individer med skilda behov. Hiede inte langre passivt
understalld lararens vetenskapligt grundade auktorutan lar sig i sin egen te Det vore
intressant i detta sammanhang att analysera demmgaing genom att undersdoka om ordet "elev”
i de analyserade texterna grammatiskt férekommen sobjekt eller objekt, vilket tyvarr
overskred ramarna for denna uppsats.

Dessa resultat maste dock nyanseras. Att brukerdst "larare” minskar skulle kanske
kunna bero pa det att yrkesnamn som "lararen” irdeansa kalladdu-reformel kunde anvandas
i stéllet for "du”. Duandet férekom normalt int@riofessionella sammanhang, vilket man kan se i
Une année de france "Ni, som ar en tranad och skicklig fransklararan att fa goda resultat av

Er undervisning, las inte den har boken” (UAF:3)n®a ar fallet ar du-reformen en s k
bakomliggande variab (Esaiasson:78).

6. Diskussion

Sammanfattningsvis presenteras en enkel tabelle(lTdlp for att visualisera resultaten av den
kvalitativa analysen. Endast de variabler som &rsdsidigt uteslutande tas upp, och
utgdngspunkten ar CLT, eftersom det ar den metod aoses rada idag. Tabellen visualiserar
alltsd graden av avvikelse fran CLT for de olikathandledningarna.

AL 11962 | 1963| 1970] 1982 200L 200p CLT

funktionell + + + + + + + +
fokuserar pa innehallet - - - - + + ¥ n

central - - - -+ + + n +
induktiv + - + + + + +
affektiv - - + + + + + +
idiografisk - - - - + + + +
molar - - - - + + + ¥
general - - N BB n n n

modersmalet forekomme

—_
1
+
1
1
+
+
—+
+

icke-nomotetisk - + - + + + + i

konvergent - + - - - + + T

focus on - - - + + + n n

fel skall inte undvikas - + - - + + i "

fel skall inte alltid rattas - - - - + + -:

elev som agent - - - - + + +
elev som metakognitiv - - - - + + ¥
elev valjer material - - - - + - ¥
lararen som "facilitator” - - - - + + I

cyklisk H B B B B ¥

icke-systematisk - - - - -
autentiskt material - + - - + + +
Tabell 4. Sammanfattande tabell dver motsvarighatetlan CLT (strong version) och de 6vriga

metoderna efter genomgangna kategorier. Ett plakeie (+) innebér att variabeln forekommer
och ett minus-tecken (-) att den inte gor det.l8uglus-tecken desto narmare CLT. AL star for

1
+

¥
"
I
+
+
+
+
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audiolingvala metoden och CTL for Communicative dLeage Teachingen ruta [amnas svart
nar materialet inte racker till for att avgora. "/ +" betyder att belagg hittas for bada
variablerna, till exempel betecknak, deux, troissom bade central och icke-central.

Tabell 4 bekréaftar teorin om att det har sketipartadigmskifte i spraksynen i samband med Lgr
80. Fr o mFormule F (1982) ar lararhandledningarna namligen mycked [.T. Innan dess
ligger metoderna narmare AL, aven om man kan skskijfnader mellan de tre analysenheter
som tillhér AL-paradigmet. Tabell 4 beskrivs viddn@ nedan.

6.1. Den audiolingvala spraksynen

Den metod som liknar AL mest iFranska direk (1963). Detta Overensstdmmer med det
Malmberg poangterade, namligen att Lgr 62 ar mypkaglad av AL. Den skiljer sig fran AL pa
nagra punkter, framfor allt genom att uppvisa dffektecken. Liksom Franska direk laser
man i Lgr 62 till exempel att stimulerande insl@gem sang, lekar och spel ar nédvandiga da de
medfor en viss avkoppling (SO 1962:201). Vidarer stét att lararen maste visa respekt for
elevernas allmanna laggning: vissa kan vara tyst|&ndra meddelsamma (ibid.). Aven om vi ar
langt ifran det affektiva planet som kommer tiltrytk i senare handledningar, sa finns det en
markant skillnad i detta avseend&me année de frecais, dar eleven beskrivs som understalld
lararens makt. Man kan tanka sig att detta kan &d det att gora att skolan 1962 skulle bli en
skola for alla, och inte differentierande som f{liuihde 2005:22). Enligt Linde knyts namligen i
Lgr 62 kunskapsférmedlingen till personlig utveokyi(2005:27). Denna affektiva aspekt kan
vara ett forsta steg mot ett nytt element i Lgr &@nligen kraven pa individualisering, vilken tar
sig uttryck i “att halla ihop elever i samma klass lange som mdajligt men daremot separera
arbetstakt och uppgifter inom klassen” (Linde:223. den punkten ar det f 6 vart att notera att
ingen av de tre undersdkta lararhandledningartieotdnde AL-paradigmet ar idiografiska, och
att alltsa ingen av dem forverkligar denna forefkri

En annan skillnad melleFranska direkioch AL &r att den forstnamnda visar vissa tecken
pa att vara cyklisk, vilket AL typiskt inte ar. Afiligare lart stoff skall repeteras gar i linje ane
kommentarmaterialet i Lgr 62: “Varje fardighet n&stdmakthallas genom standig 6vning. For
de frammande sprakens del innebar detta ett krdwrpdpande aktivering och standigt upprepad
anvandning av det tidigare inlarda” (SO 1962:20Messa tva punkter tyder pd att den
amerikanska AL har anpassats till svenska forhdéan Det vore ocksa intressant att i ett annat
sammanhang utféra en likvardig textanalys med sarariabler i Lgr 62, for att se om metoden
efterlever den spraksyn som genomsyrar styrdokugnent

Nar denna idealtypiska AL har identifierats ar ddtessant att jamfora den med en
tidigare och en senare metcFranska direk sammanfaller metne année de frecais pa ett
antal punkter. Bada metoderna bygger pa strukstiskta och behavioristiska idéer, da fokus
ligger pa form och inte innehall, alla fel masté&tas, spraket presenteras i sma bitar som skall
assimileras och laggas pa hog, eleverna ansesitfigenom repetition av isolerade satsmonster,
och kontrastiv analys forekommer i syfte att forgiy fel. Vidare ar eleven passiv i forhallande
till sitt larande, och understalld lararens aukatri

Dock skiljer sig dessa tva metoder pa viktiga pankhamligen att stoffetline année de
francais inte organiseras for att fa eleverna att undvidada huvudaktiviteten ar 6versattning,
att fardigheterna inte skiljs at, och att grammiéiils ut pa ett deduktivt satt (Malmberg 1990:21).

43



Lararhandledningens fokus pa autentiskt skonlitteréaterial tyder pa att den tillnor ett aldre
paradigm, namligen grammatik-oversattningsmetodéket fortfarande dominerar i borjan av
60-talet. DA denna lararhandledning fokuserar sdesyatisk dversattning av texter i syfte att
trana hjarnan (Rivers:28) ar den inkompatibel mealén i Lgr 62 pa att spraket skall f4 en
praktisk muntlig anvandning: “Sprakundervisninggmindskolan maste utga fran det faktum, att
spréket i forsta hand ar ett medel for muntlig kéhimellan olika individer” (SO 1962:194). Det
ar anda intressant att se atine année de fricais skiljer sig fran grammatik-
oversattningsmetoden i detta avseende, da desdrdktionellt. Denna metod, som har funnits
sedan 1800-talet, har alltsdUne année de fricais anammat strukturalistisk-behavioristiska
teorier, och man kan se att den skrevs pa en tityadadéer kring larande var pa vag.

Den darpa foljande lararhandledningUn, deux, trois(1970), tillhor ocksa AL-
paradigmet, dock har vi noterat vissa skillnadedlaneden ochFranska direk. Aven om
metoden bygger pa repetition av bojningsparadigim smtsmonster, sa kan man se en tydlig
paverkan fran kognitivistiska teorier, da elevawéintas bygga upp kognitiva kartor, och att de
skall forsta innehallet. Att eleverna inte barallsiepetera utan aven skall forsta laser man ocksa
i Lgr 69: “Fardighetsévningen far inte bli livio€lo mekanisk, utan bor av eleverna upplevas som
meningsfull och stimulerande” (SO 1969:143). Aven textfrdgorna maste stéllas pa sa vis att
hela texten, meningsdel efter meningsdel, avloekagerna som svar, bor detta tillvagagangssatt
“omvéaxla med sammanhangande, mer Oversiktliga fragh referat” (ibid.), och “[]ven friare
talovning bor forekomma” (ibid.). Aven om metodekals behandlas i en viss ordning
forekommer alltsd en storre flexibilitet an i ALillTdetta hor ocksa att eleverna skall goras
medvetna om grammatiska regler, efter att pa indwitg ha formulerat sina egna, vilket befasts
I laroplanen: “Kommentarer, slutsatser och reghan kvissa fall klargora och ytterligare befasta
det som dvats” (SO 1969:144).

Den spraksyn som genomsyrar dessa tre metoderapragiltsd av en Overtro pa
vetenskapens potential i utformningen av en korhphettod som eleven skall anpassa sig efter.
Liksom i interaktionistiska teorier antas frammarspeak laras genom att eleven responderar pa
stimuli frdn omgivningen. Dessa stimuli formedlah @npassas av en allvetande och auktoritar
larare. Eleven forvantas lara sig att upprepa satster tills beteendet ar automatiserat, vilket
kan kopplas till behaviorismen. Denna spraksyn bygidare pa den strukturella ansatsen om att
sprak ar matbara och kan delas upp i mindre byggstd.gr 80 representerar i alla dessa
avseenden ett paradigmskifte.

6.2. Den kommunikativa spraksynen

Alla tre lararhandledningarna tillhérande det konmikativa paradigmeiFormule F (1982),La
Nouvelle Chouet (2001) ochCascad (2005), visar en pafallande likhet med CLT, saigtid
som att de skiljer sig markant fran tidigare laeantledningar. Det &r intressant att se dessa
likheter mellan en metod fran 1982 och en annam 2@05: i princip ar de utbytbara. Det som
just sarskilier dem fran AL-paradigmet ar att fokoe langre ligger pa formell korrekthet, utan
pa innehall, vilket tar sig uttryck i det Malmbekgllar kognitiva fardighetsmal (1990:30):
eleverna skall inte bli experter pa sprakets folaneystem, utan bygga upp grova kognitiva
kartor 6ver spraket. Fel betraktas ocksa som ridmuatruktivt. Sprakinlarning ses alltsa inte som
en repetitiv, utan kreativ process, vilket var Clseys teori: sprak utvecklas i ett naturligt
samspel med omgivningen (Malmberg:32). Att innetdll i fokus gar hand i hand med
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Europaradets arbete kring funktioner och troskéleiv istallet for formell korrekthet skall
eleverna forvarva funktioner, alltsa lara sig aitsh, be om ursakt, etc, vilket tar sig uttryck i
materialet genom de talrika kommunikativa aktiwtef. Sprak jamfors inte langre i kontrastiva
analyser, och amnet studeras inte i sma bitarpdaatt holistiskt satt.

Grammatik lars ut om det anses kunna hjélpa elavem, i sa fall sker det forst efter det
att eleven formulerat sin egen hypotes. Detta paemiom forskningen kring STRIMS-projektet,
samt om Kraschens teori om learning inte leder tillacquisitior. Eleverna lar sig battre nar de
far bygga upp en egen regel an nar de lar sig dmwe® kallar “andrahandskunskap”:
“Andrahandskunskap, andra manniskors kunskap, tan@ét bli blott och bart verbal. [...] om
det som kommuniceras inte kan inordnas i den erfeeeleven redan har, blir det till tomma
ord, det vill sdga bara meningslosa sinnesimptl§éE985:234). Dessa metoder bygger ocksa pa
det att ord maste upprepas for att fastna, octodéygker de upp vid olika tillfallen i materialét,
stallet for att "Overlaras” vid ett tillfalle fortasedan inte dyka upp mer.

Ett annat gemensamt kannetecken som Malmberg dgfksaupp i Lgr 80 ar metodernas
affektiva karaktar, vilken bygger pa Kraschens imoom det affektiva filtret (1990:30).
Forfattarna lagger stor vikt vid att lararen maskapa en trygg atmosfar dar eleven vill och
vagar. Denna affektiva aspekt kan ses i ljuset eworiingen pa eleven som agent och som
metakognitiv. om han eller hon skall ta stallnifighur sprakinlarning gar till och ta ansvar for
sitt larande maste eleven vara motiverad och mavidare betonas det idiografiska: varje elevs
unikhet bejakas och bemots genom att elevernadifa material, eller att de studerar i sin egen
takt. Lararen har alltsa tappat sin roll som altegroch numera begransar denne sig till att ge
forutsattningar: lararen, liksom materialet, sithetevens forfogande.

Man kan dock notera vissa punkter pa vilka metoaleskiljer sig. Formule F (1982)
uppvisar en viss anknytning till det aldre paraddgmdet att lararhandledningen divergen:
den muntliga fardigheten tranas forst for att se@aarga till textlasning och associera ljudbilden
med skriften. Att detta arbetssatt inte rekommeasierde senare lararhandledningarna beror
formodligen pa att kursplaner 2000 understrykehelitiskt tillvagagangssatt:

Ett modernt sprak bor inte delas upp i separata momentsserim i en given turordning. Bade yngre
och aldre elever berattar och beskriver, diskuterar ochvemgterar till exempel, &ven om det sker pa
olika satt, pa olika sprakliga nivaer och inom olika amneédam (S:2000).

En skillnad mellan lararhandledningen tilla Nouvelle Chouetteoch de andra tva
handledningarna som tillndr detta paradigm ar att thte tillater att eleverna valjer sitt eget
material. En viss individualisering uppnas andé&k taare kopieringsunderlaget, vilket gor att
eleverna kan arbeta i sin egen takt. Dock &r dedl draren som bestammer vad eleven skall
lasa. Vidare tolkas bada lararhandledningarna sgpresentanter for den s k svaga versionen av
CLT, da de &r systematiska i hur de lagger uppekyrtast flexibla i det att materialet anpassas
till olika behov.

Cascade & andra sidan, verkar ha kommit langst med CL®r Het forsta ar
lararhandledningen icke-systematisk da elever wodtiger sitt eget material och planerar sina
studier: &ven om man kan anta att materialet &leged, vilket de flesta nybérjarkurserna kan
antas vara, sa gor elevens fria anvandning avmetsaatt denna systematik bryts. Vidare, aven
om metoden ar icke-nomotetisk, forklaras de grarskateglerna pa ett mycket lattfattligt satt,
och hansyn tas till STRIMS-undersdkningen och dessstaterande atearning inte leder till
acquisition grammatiska forklaringar anpassas sa mycket sajligmtill elevernas kognitiva

45



scheman. En sista skillnad med CLT &r att fel,diksi AL, verkar forebyggas, i det att den sa
kallade utvarderingen (prov kring ett kapitel) beidaras latt av eleven. Dock kan man gissa att
detta inte har samma syfte som i AL, dar fel skidkebyggas darfor att man trodde att de annars
riskerade att fastna. Cascadefyller detta ett affektivt syfte: att eleverna intappar lusten.
Harmed kan vi ansluta oss till tanken @tscadeir den lararhandledning som mest lutar at den
starka versionen av CLT.

Den spraksyn som genomsyras i dessa lararhandiginiér som forvantat ytterst
kommunikativ. Eleven lar sig inte spraket genor@gihandet av monster, utan genom att sjalv
prova pa att kommunicera i autentiska situationdér kan man se inflytandet fran
utbildningsfilosofen Dewey pa den svenska skolannsikten om det naturliga
utvecklingsférloppet uppstar daremot alltid ur attaner som inbegripelearning by doing att
man lar sig genom att gora nagot” (1985:231). Hasernamligen att elever lar sig genom att
"laborera” med amnet. Det bakomliggande grundamtdgt ar att elever ar olika och darfér
maste bemotas pa olika satt, vilket pAminner omitivigtiska teorier om larande: eleverna
utvecklar sitt sprak i en for individen naturligdoing. Detta bemots genom att undervisningen
individualiseras: eleven star nu i centrum, ocheblédare, material och metod anpassar sig efter
elevens behov. Eftersom eleven, enligt forfattaithdormule F, lar sig genom att préva pa och
"gora sprak” (1982:374), maste lararen accepterdehtforekommer. Fel ses som en naturlig
process pa vag mot en bred kommunikativ kompetens.

6.3. Dagens spraksyn satts i perspektiv

Nu nar syftets forsta fraga har utretts, namligen dlika lararhandledningar forhaller sig till
respektive spraksyn, kan vi ga vidare till den esmtde diskussionsfragan: Hur forhaller sig
dagens spraksyn till en foregaende spraksyn?

Den nya kursplanen Lgr 11 innebar ingen storrenfdniag av spraksynen. Detta slar
Skolverket fast i kommentarmaterialet till kurspgan “Inte heller grundsynen pa spraklarande ar
forandrad jamfort med den tidigare kursplanen” (261 Den spraksyn som genomsyrar detta
styrdokument betecknas som funktionell och kommatinik och bygger pa den gemensamma
europeiska referensramen, vilken sags ha variremdgelare i uppdelningen i olika steg (ibid.).
Denna kommunikativa formaga delas upp i de kompetesom har redovisats i teoridelen: till
exempel en social och interkulturell formaga, ellstrategisk formaga (9). Vidare tas
utgdngspunkten fran olika aspekter som har beh@nidifenna uppsats, och som analyserats som
tilhérande det kommunikativa paradigmet, till exgghlyfts det affektiva elementet upy[...] ett
gott sjalvfortroende ar grundlaggande for att vabgta sprakligt i olika situationer och
sammanhang” (8).

Samtidigt papekar forfattarna att den grammatiskapgetensen understryks tydligare i de
nya kursplanerna: “Detta uttrycks i det centralaeimillet som uttal, grammatik, stavning,
interpunktion med mera och ar pa sa satt tydliflamskrivet i den nya kursplanen jamfort med
tidigare” (6). Kan detta tolkas som en ny pendeigving mot mer formell korrekthet?
Forfattarna forklarar senare att det inte finnsatdmpligatoriskt grammatiskt innehall, och att
sprakliga element som stavning och grammatik skalin forst nar de fyller ett funktionellt syfte
for att fortydliga och berika kommunikationen (18)y s nar eleven stéter pa konstruktioner som
hammar arbetet med materialet. Grammatiken ardalltsderstalld ett praktiskt syfte, allt i
enlighet med CLT. Dessa iakttagelser tya priori pa att det inte har skett nagot paradigmskifte
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i samband med Lgr 11, men givetvis kravs det erpaljl analys av spraksynen i den nya
laroplanen, samt en textanalys av framtida laratteaimingar for att faststalla om sa verkligen ar
fallet.

Det finns en risk nar man spaltar upp olika vagalillhérande renodlade metoder i ett
dikotomiskt forhallande, da det ar latt gjort attka det som att CLT ar allt det som AL inte &r.
Det finns inte nagon renodlad AL eller CLT i vedtieten utan det ar ofta sa att lararen i sitt
dagliga arbete lanar drag ur olika metoder, aveteuden audiolingvala metodens glansdagar —
pa den tiden da& metoder ansags som en fardig hstimtlararen skulle félja till punkt och
pricka, och da lararen atnjot ett begransat svangtfi..] spraklararkaren [vareklektikeri den
meningen att man behdll det som man ansag vartéfeih metod och anammade det som
forefoll intressant i en annan” (Malmberg 1990:36)etta perspektiv ar risken alltsa stor att man
kastar ut barnet med barnvattnet nar man forkastarel metod. Pia Kohimyr papekar riskerna
med denna polarisering i sin avhandling om svemhgkgstadieelevers fel i engelska : "Instead of
polarizing formal instruction and communicative giree, both need to be included in order to
promote 'communicative competence™ (2001:3lstéllet foreslar hon att lararen anammar drag
ur olika metoder: "[...] a balance between difféarapproaches and ideas is probably likely to
lead to better results than simply adhering to spexific method” (2001:350).

Detta har vi sett i det analyserade materialetigdgavaspekter ar gemensamma for bada
paradigm. Alla lararhandledningar genomsyras avnsarfunktionella syn pa sprak: att sprak ar
ett viktigt element i en varld praglad av 6kandeinationella kontakter. Detta star tydligt i &ven
de aldsta laroplanerna: “[...] var tids reselivrjnialivit s3 omfattande, att praktiskt taget varje
individ forr eller senare kommer i beréring med migkor av frammande nationalitet” (Lgr
62:194); “Att manniskor av olika nationaliteter kéala med varandra har naturligtvis i forsta
hand en rent praktisk betydelse, men sett i sf@erspektiv ar den muntliga fardigheten en god
grund for okad forstaelse mellan folken” (Lgr 62)4Bade AL och CLT uppfyller detta
praktiska syfte genom att fokusera pa den muntiigdigheten.

En annan likhet ar att vi idag fortfarande anvandss av induktiva metoder. Bada
metoderna bejakar individens egen hypotesformudekiing grammatiska regler, &ven om det
tj{anade skilda syften: i AL var induktiva metodénkta att undvika att presentera grammatiken
for eleverna, och den behavioristiska forskningstianen var f ¢ inte sarskilt intresserad av vad
som pagick i elevens huvud. Det ar oklart om maetodigresprakade induktiva metoder
overhuvudtaget, dd man ansag att eleven inte erie $i medveten om att han eller hon lart sig
en regel: repetition gjorde att eleven betingadéstt repetera ett visst monster, utan att ha
analyserat dess struktur. | CLT bejakas elevensikuog varld, och genom STRIMS-projektet
kom man fram till att elever assimilerar grammadis&gler genom att satta upp implicita regler:
“sa har later det battre”. Induktiva metoder tjanhisa ett praktiskt syfte i CLT, vilket gar ihop
med metodens idiografiska karaktar: eleverna Giokka och darfér maste de kunna fa utveckla
sina egna regler.

En sista likhet ar metodernas cykliskhet och syatéml bdgge metoderna betonar man
vikten av att strukturera materialet genom att dedgra svarighetsgraden, dels lata genomgangna
former dyka upp pa ett regelbundet séatt i senapitéda Repetition anses vara en viktig del av
nyborjarkursen, aven om denna tanke har forverdiga skilda satt: antingen har man ansett att
mekanisk repetition utan att eleven forstar vad bber hon sager var nyckeln till en friare
sprakbeharskning, eller sa har man tyckt att répetgenom att eleven exponeras for och aktivt
anvander samma fraser vid olika tillfallen var eetla sattet att befasta ett ordférrad i minnet.
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7. Konsekvenser for lararyrket

Resultaten gar inte att generalisera, da undensgini bestar av ett fatal nedslag. Det vore till
exempel intressant att analysera ett bredare rabféri att bekrafta Malmbergs papekande att
olika metoder kan ha levt sida vid sida (1990:Z&pts sitt mycket begransade omfang har
foreliggande undersokning férhoppningsvis kunnaegdild av hur laromedel i olika epoker har
forsokt ge lararen metodologiska anvisningar eléd for att lara ut frammande sprak.
Foreliggande analysmodell har visat sig anvandiaatt visa hur CLT skiljer sig fran en tidigare
spraksyn, en forutsattning for att som blivandardémattre kunna definiera och tillampa dagens
kommunikativa spraksyn.

Att vi lever i en sa kallad post-metodologisk eRichards & Ridgers:239) och att det inte
langre férmodas existera nagon beprovad och falsékéod som kan I6sa alla inlarningsproblem
for alla individer, betyder inte att lararen skadka metodlos. Det ar viktigt att varje larare et
han eller hon forhaller sig till olika dimensionaeh tar stallning till det: &r jag mer av en akdtvi
som tillater att eleverna sjalva planerar sinaistud/aljer material, och pratar s& mycket som
mojligt, eller ar jag snarare en formalist som gaser att eleverna lar sig spraket genom att jag
strukturerar undervisningen at dem sa att vissaoordstrukturer dyker upp pa ett regelbundet
satt? Dagens kommunikativa spraksyn lamnar dorpged for olika angreppssatt, men i grund
och botten handlar det om ett val mellan den swat@den starka versionen av CLT. En viktig
aspekt ar att valet ocksa traffas i fornallandegtilippen: att staten inte langre dikterar vilken
metod lararen bor anvanda &r just for att undeivigm skall kunna anpassas till malgruppen.

Den svenska skolan praglas idag av stora olikheetan skolor. | sin bolFdrorten,
skolan och ungdomskultur skriver Ove Sernhede att den svenska skolan &bdesegregerad,
efter att narhetsprincipen ersatts av det friaveket pa 1990-talet: barn av foraldrar med hogre
kulturellt kapital flyr fran fororternas skolor, davissa etniska och sociala grupper ar
overrepresenterade och dar prestationen ar lagt{€ae 2011)Dessutom ar ju eleverna olika,
vilket far didaktiska konsekvenser: “The fact thearners differ in relation to such important
attributes as speed in learning, cognitive and ctiffe factors, attitudes and motivation,
orientation to learning, and the use of learningtsgies has, for example, intensified the search
for more individualized solutions, including moeatner-centered classrooms” (Simensen:103).
Darfor maste lararens metodik idag i betydligt ograd an pa 1960-talet bestd av en
verktygslada snarare an en bibel: lararen mastegkuampassa undervisningen sa att alla far
chansen att utveckla sig efter sina egna foruis@gn och behov. Det vi nyexaminerade larare
maste gora ar att lara av varandra och av andrad@etoch bygga upp en sa komplett
verktygslada, eller sprakportfolj, som mojligt, ah vi i brist pa annat inte forsoker sla in erkspi
med en skruvmejsel.
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