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Sammanfattning

Den hér uppsatsen syftar till att undersdka gymnasieelevers grad av sprakangslan i
franskundervisningen och kopplingen mellan den och elevernas sjilvupplevda forméga i franska som
frimmande sprék. Dértill &mnar detta arbete belysa i vilka situationer de dngsliga eleverna upplever
sin taldngslan vara som virst, och slutligen hur deltagarna i undersékningen dnskar arbeta med
muntliga aktiviteter i sprakundervisningen. En kombination av kvantitativa och kvalitativa metoder
tillimpas. En enkit delades ut i franskgrupper pé tva svenska gymnasieskolor. Det kvantitativa
materialet analyserades statistiskt och pa det kvalitativa materialet genomf6rdes en innehallsanalys.
Det visar sig att sprakéngslan &r relativt utbredd bland deltagarna och att det finns ett mattligt
statistiskt signifikant samband mellan sjalvvarderad spraklig formaga och grad av sprakidngslan. De
mer dngsliga eleverna upplever att deras formaga ar ldgre dn de icke dngsliga eleverna. Dérutdver
framkommer att det framforallt &r att svara pa oforberedda fragor, och att lisa hogt och tala infor
klassen som framkallar dngslan hos eleverna. Slutligen visar det sig att majoriteten av deltagarna
onskar arbeta med muntliga aktiviteter i par eller mindre grupper, och girna med lekfulla uppgifter,
med dialoger eller med skddespel. Avslutningsvis ndmns vikten av att uppmérksamma fenomenet
sprakingslan. De pedagogiska implikationerna av upptickten diskuteras kortfattat, och forslag till
framtida forskning presenteras.

Nyckelord
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1. Inledning

I &mnesplanen i Moderna sprék fran 2011 star den kommunikativa fardigheten i centrum (Skolverket,
2011) . Sprakundervisningen ska ge eleven mdjlighet att utveckla den kommunikativa férmégan. I
denna forméga ingér att kunna kommunicera bade muntligen och skriftligen pa mélspraket. Samtidigt
pekar forskningen pé att inldrningen av ett frimmande sprak kan framkalla kdnslor av obehag
(Horwitz, Horwitz & Cope, 1986; Young, 1991), vilket i litteraturen benimns sprakingslan i
frimmande sprék'. Dessutom framkommer att sprikéngslan paverkar sprakinldrningen negativt
(Gardner & Maclntyre, 1993, Lu & Liu, 2011). Studier indikerar dven att elever med sprakiangslan
tenderar att underskatta den egna sprakliga formagan (Gardner & Maclntyre, 1993). Medan
litteraturen inom sprakéngslan inledningsvis fokuserade pé taldngslan i andra- och frimmande sprék,
har forskningen pa senare ar dven erkédnt andra komponenter i sprakinldrningen som potentiella killor
till &ngslan (Hilleson, 1996). Med utgangspunkten att en individs identitet och sprak &r titt
sammanbundna, finns anledning att se sprékinldrning och prestation i en frimmandesprakkurs, som
nagot som skiljer sig fran inldrning och prestation i 6vriga skoldmnen (Cohen & Norst, 1989). Ur detta
perspektiv dr en upplevd attack mot identiteten ocksa en upplevd attack mot spraket, och vice versa
(1989, s. 76). Detta leder till fragan hur svenska gymnasieelever upplever spraklektionerna med
avseende pa dngslan, och framforallt den dngslan som é&r kopplad till muntlig kommunikation. Denna
uppsats syftar darfor till att askadliggéra gymnasieelevers sprakiangslan i franskkursen i tva svenska
gymnasieskolor. Arbetet genomf{ors med forhoppningen att kasta ljus pa detta fenomen som kan
innebéra ett hinder for elever i sprakinlarningen. Uppsatsen genomfors dven i tron att storre kunskap
om fenomenet sprakingslan dr nédvéndig for att frimja alla elevers ldrande.

1.1. Syfte och fragestallningar

Syftet med foreliggande uppsats ér att undersdka och belysa franskstuderande elevers sprakingslan i
franska som frimmande spréak. Vidare undersdks huruvida det finns nagon koppling mellan
deltagarnas grad av sprakédngslan och deras upplevda formaga i det franska spraket. Slutligen utforskas
i vilka klassrumssituationer de sprakingsliga eleverna menar att dngslan dr som vérst, och elevernas
onskningar gillande arbetet med muntliga aktiviteter i klassrummet. Féljande fragestillningar ar
utgéngspunkter for detta arbete:

1. Vilken grad av sprakingslan ger gymnasieelever uttryck for?

2. Finns det nagon koppling mellan grad av sprékingslan och upplevd forméga i franska?
3. I vilka situationer upplever de dngsliga eleverna att deras taldngslan dr som virst?

4. Hur 6nskar eleverna arbeta med muntliga aktiviteter i klassrummet?

! Foreign Language Anxiety (Horwitz, Horwitz & Cope 1986).



2. Bakgrund

2.1. Viktiga begrepp for studien

2.1.1. Frammande sprak

Ett frimmande sprak ar ett sprak som lérs in senare an modersmaélet, i en kontext dar malspraket inte
ar det huvudsakliga spréiket. Detta till skillnad fran ett andrasprék, som lérs in i en milj6 dar
malspréket har en dominerande stillning (Lightbown & Spada, 1999). Att léra sig franska i Sverige
innebér alltsa enligt denna definition att ldra sig franska som frimmande sprék.

2.1.2. Frammandesprdkdngslan

Enligt Spielberger, Regeiser, Owen och Sydeman (2004) innefattar &ngslan i allménhet tva
dimensioner: tillstindsdngslan och dngslan som karaktirsdrag. DA tillstindsdngslan & ena sidan
definieras som bestdende av subjektiva spanningskinslor, dngslan, nervositet och oro, definieras
angslan som karaktirsdrag som en konstant individuell skillnad i bendgenhet for dngslan i situationer
som upplevs farliga och hotande®. Redan pa 1980-talet formulerade Gardner (1985) hypotesen om en
specifik typ av dngslan som inte dr allmin, men som é&r relaterad till sprékinldrning och miljon i vilken
inldrningen sker.

Horwitz, Horwitz och Cope (1986) har myntat begreppet frimmandesprakingslan®, som generellt
definieras som en situationsspecifik typ av dngslan. De menar att frimmandesprékingslan ir en
distinkt sammanséttning av sjalvuppfattningar, dvertygelser, kdnslor och upptradanden kopplade till
sprékinldrning i klassrummet, som uppstar ur det unika i sprakinldrningsprocessen. Enligt forfattarna
vidror begreppet tre allminna radslor relaterade till prestation: kommunikationsidngslan, testdngslan
och réidsla for negativ utvirdering. Kommunikationsingslan ér en blyghet i kombination med ridsla
eller oro for att kommunicera med ménniskor. Testingslan bendmner en typ av prestationsangest som
uppkommer av en ridsla att misslyckas. Slutligen pAminner ridslan for negativ utviardering om
testdngslan, men denna komponent &r inte begrinsad till provtillféllen, utan kan uppkomma i sociala
situationer ddr ndgon upplever sig utvérderad.

2.1.3. Sjalvupplevd kommunikativ formaga

Den sjilvupplevda sprakliga fsrmégan® dr en individs utvirdering av den egna formégan att
kommunicera med andra i olika sammanhang och situationer pa det aktuella spraket (McCroskey &
McCroskey, 1988).

2.1.4. Talangslan

Talangslan bendmner hér den sprakéngslan som ar specifik for muntlig aktivitet.

? Enligt Spielberger et al.s (2004) engelska definition: "consisting of subjective feelings of tension, apprehension, nervousness and

worry, with associated arousal of the autonomic nervous system."
* Min 6versittning av engelskans Foreign Language Anxiety (Horwitz et al. 1986).

* Min bversittning av engelskans Self-perceived Competence (McCroskey et al., 1988).



2.2. Skolans styrdokument

I kommentarsmaterialet till &mnesplanen for moderna sprak i gymnasiet, forklaras att synen pa
sprakinlirning delas med den uttryckt i GERS® (Skolverket, 2011). I GERS (2007, s. 9) tydliggérs att
"[s]prakanvéindning — vilket dven inkluderar sprakinldrning — omfattar de handlingar som ménniskor
utfor i egenskap av individer och sociala aktdrer". Amnesplanen bygger alltsa pi en syn pa
sprékinldrning som en social process. Da begreppet dngslan i frimmande sprék delvis innefattar
kommunikationsﬁngslan6, framhavs hér de punkter i amnesplanen som relaterar till den
kommunikativa aspekten av sprakinldrningen.

Amnesplanen i Moderna sprék klargdr under rubriken "Amnets syfte" att sprakundervisningen i
gymnasieskolan bland annat ska syfta till "att eleverna utvecklar kunskaper i malspraket /.../ tilltro till
sin formaga att anvéinda spréket i olika situationer och for skilda syften." Undervisningen ska ocksa ge
eleverna mojlighet att "genom sprékanvindning i funktionella och meningsfulla sammanhang,
utveckla en allsidig kommunikativ formaga." (Skolverket, 2011). Vidare anger amnesplanen att
"[d]enna formaga innefattar dels reception, som innebér att forsté talat och skrivet malsprak, dels
produktion och interaktion, som innebér att formulera sig och samspela med andra i tal och skrift samt
att anpassa sitt sprék till olika situationer, syften och mottagare." (Ibid.). I kommentarerna till
dmnesplanen hinvisas till GERS for en detaljerad redogdrelse av begreppet kommunikativ spraklig
kompetens. GERS redogor i sin tur for de delkompetenser som innefattas av detta begrepp, nimligen
lingvistisk, sociolingvistisk och pragmatisk kompetens (GERS, 2007). Utéver den rent lingvistiska
fardigheten, krivs alltsa i sprakundervisningen att den ska utveckla elevens sociolingvistiska och
pragmatiska kunskaper. I &mnesplanen preciseras dven att "[u]ndervisningen ska i allt visentligt
bedrivas pa méalspraket." (Skolverket, 2011).

2.3. Forskningsbakgrund

Inledningsvis sammanfattar Eysenck (1979, s. 364) den allméinna &ngslans negativa effekter pa
kognitiva aktiviteter. Han menar att oro och andra for uppgiften irrelevanta kognitiva aktiviteter
kopplade till oro alltid forsdmrar prestationskvaliteten. Anledningen till detta ar att den
sjdlvreflekterande aktiviteten tdvlar med den foreliggande uppgiften om utrymme i den kognitiva
bearbetningsprocessen. Till foljd dir av, menar han, dr den dngsligas uppmérksamhet delad. Den icke
dngsliga ddremot, bearbetar i huvudsak enbart information som &r direkt kopplad till den aktuella
uppgiften.

Forskningen kring sprékingslan och sprékinldrning har delvis dgnats at frdgan huruvida sprakidngslan
paverkar sprakinldrningen. Gardner (1985) sidgs vara den forsta som formulerar hypotesen om en
specifik typ av dngslan kopplad till sprékinldrning. Horwitz et al. (1986) hdvdar att sprakéngslan ar ett
faktum, med potential att inverka pa sprakinldrningen. De forklarar att dngsliga elever har svart att
koncentrera sig, glommer litt och att de undviker lektioner och skjuter pa hemarbete (1986, s. 126).
De sprakingsliga elever som i deras undersokning kommer till tals, beréttar om hur de blir stela,
darrar, svettas och sover daligt nir de upplever dngslan (Ibid.). Forfattarna efterlyser dock vidare
forskning om sprékingslans mer subtila effekter pa sprakinlarning.

* Gemensam europeisk referensram for sprak (Europaradet, 2007).

® Min 6versittning av engelskans Communication Apprehension (Horwitz et al., 1986).



Maclntyre och Gardner (1994) soker svara pad Horwitz et al.s (1986) fraga om Aur &ngslan paverkar
sprékinldrningen. De lanar Tobias (1979, 1986) modell av kognitiv aktivitet for att visa hur dngslan
ger utslag pa tre kognitiva nivaer, nimligen input, behandling av denna input och produktion’. Detta
gér i linje med Eysenck (1979), som menar att forskningen inom dngslan dittills enbart fokuserat pa
produktionens kvalitet, och pa sé sétt forbisett effekter pa andra nivaer. De kommer fram till att
sprakingslan ger utslag pa uppgifter kopplade till alla tre nivaer i den kognitiva processen, men
framforallt vad géller den kognitiva bearbetningen av sprékligt material, och spraklig produktion. Att
resultaten visar sig pa alla tre nivaer leder forfattarna till tolkningen att kombinationen av
sprakingslans negativa effekter kan innebéra att de dngsliga eleverna har mindre sprakkunskaper och
att de har svérare att visa den kunskap de faktiskt har (MacIntyre & Gardner, 1994, s. 301). Detta ger
stod till de tidigare studier som visar pa sprakédngslans roll i inldrningen. De nyanserar dock den
tydliga nivaindelningen av den kognitiva aktiviteten, och menar att grinserna mellan niverna inte ar
sa klara.

Flera studier indikerar att det finns en relation mellan grad av sprakidngslan och olika matt pa spraklig
forméga, sé som kursbetyg och standardiserade sprakprov (Clément, Gardner & Smythe 1977, 1980;
Gardner & Maclntyre 1993, Lu & Liu, 2011). De hér studierna visar att ju hogre sprakdngslan eleven
har, desto ldgre dr deras sprakliga forméga. Sparks och Ganschow (1991) daremot, argumenterar for
att sprakbegavning, och inte affekt, r den avgorande individuella skillnaden i sprakinldrning.
Forfattarna bortser pa sa sétt fran sprakdngslans roll i inlarningsprocessen, och menar att sprakéngslan
ar ett resultat av inldrningssvarigheter och simre prestation. Detta stillningstagande har bidragit till en
debatt mellan forskare av olika mening i frigan (Se ovan och exempelvis Sparks, Ganschow &
Javorsky, 2000; Horwitz, 2000).

Maclntyre (1995) dmnar motbevisa Spark och Ganschows (1991) hypotes om att sprakidngslan skulle
vara av mindre relevans i inlirningen, genom att peka pa hur dngslan, kognition och beteende ar
sammanfldtade. Pa sa sitt menar han, att dngslan kan komma i vigen for den kognitiva aktiviteten vari
sprékinldrningen enligt honom bestar. Den dngsliga eleven koncentrerar sig foljaktligen inte enbart pa
de sprakliga komponenterna av aktiviteten, utan dven pa de affektiva. Detta stjil dirmed fokus fran
inldrningen. Studien bekréftar dirmed Eysencks (1979) hallning, att oro och andra for uppgiften
irrelevanta kognitiva aktiviteter, som &r kopplade till 4ngslan, forsdmrar prestationsformégan.

Vad giller studier som undersoker taldngslan i forhallande till sjalvupplevd formaga, presenterar bland
andra Gardner och Maclntyre (1993) bevis for att grad av sprakingslan star i desto starkare relation till
sjdlvupplevd allsidig spréklig forméga &n vad objektivt matt spraklig formaga gor, hos
universitetsstudenter i franska. De dngsliga studenterna tenderar enligt deras undersdkning att
underskatta den egna formégan. Detta samstammer med Maclntyre, Noels och Clément (1997), som
undersoker engelsktalande inldrare av franska. De betonar att den upplevda formégan ar subjektiv, och
att Angslan paverkar upplevelsen av hur ens formaga egentligen ser ut. De hdvdar ocksa att medan
angsliga talare av ett inldrarsprak tenderar att underskatta sin formaga, giller det omvinda for icke
dngsliga inldrare. De tenderar alltsa i sin tur att dverskatta sin formaga. Donovan och Maclntyre
(2005) fann i sin studie en koppling mellan sprakéngslan och sjalupplevd spraklig formaga hos
inlirare av franska och engelska p4 olika utbildningsnivaer. Aven Dewaele, Petrides och Furnham
(2008) och Dewaele och Shan Ip (2013) studerar denna koppling. Den forsta av de har tva studierna
fokuserar pa sjalupplevd forméga i just talad franska. Forfattarna konstaterar att i allmédnhet dr hogre
sjdlvupplevd formaga kopplad till lagre grad av sprakéngslan, hos de 464 flersprékiga vuxna

’ Min 6versittning av engelskans Input, Processing and Output (Tobias, 1979, 1986).



deltagarna med olika modersmal. Resultatet i den andra studien (Dewaele & Shan Ip, 2013) inkluderar

annu en variabel, ndrmare bestdmt "tolerans for oklarheter"

. Bland elever i engelska pa olika skolor i
Hong Kong, visar det sig att de elever som 4r mer toleranta for oklarheter i mélspraket d4r mindre
angsliga i klassrummet, och upplever sig sjdlva ha en storre spréklig forméaga. De ovan ndmnda
studierna presenterar alltsa entydiga resultat: grad av sprakédngslan konstateras vara kopplad till
sjdlvupplevd spréaklig forméga, trots att studierna har utgatt fran olika métinstrument och delvis fran

olika aspekter av den sprékliga formégan.

Som Gardner och Maclntyre pastir (1993), tangerar tendensen att undervérdera den egna formagan det
som inom forskningen kallas sjilvfortroende’ i andraspréksinlédrning (Clément, 1986). Clément (1980)
menar att grad av dngslan i kombination med sjilvbild'® konstruerar inldrarens sjalvfortroende.
Horwitz et al. (1986, s. 128) pastar att inldrarens sjalvfortroende ar sarbart for vetskapen om att de
sprakliga mojligheterna ar begriansade. P4 sa sitt, fortsitter de, gor sig skillnaden mellan den "sanna
jaget" och det mer begrinsade jaget pdmind. Dessutom hivdar MacIntyre, Dornyei, Clément och
Noels (1998) att sjalvupplevd formaga ar en av tva faktorer som ligger bakom begreppet vilja att
kommunicera''. Viljan att kommunicera dterkommer dven hos Liu och Jackson (2008), i form av
ovilja att kommunicera i forhallande till sprakéngslan hos kinesiska inldrare av engelska. Ocksa i
denna studie rapporteras att de mer sprakingsliga eleverna visar pa en storre ovilja att kommunicera pa
malspraket. Baker och Maclntyre (2000, s. 316) uppger att sambandet mellan sprakéngslan och
sjdlupplevd formaga utvecklas under tid. Pa sa sitt riskerar mycket dngsliga inldrare med lag
sjdlupplevd formaga att undvika kommunikation pa malspraket, och dirmed avskriva mojligheten att
utveckla sin forméga. Ddrav 16per, enligt forfattarna, de hir eleverna dven risken att aldrig reducera
sin dngslan, eller att aldrig uppleva en hogre spraklig formaga.

Sammanfattningsvis har alltsé ett antal studier bedrivits med fokus pé elevers talingslan, om an utifran
skiftande perspektiv. A ena sidan pekar flera av nimnda forskningsresultat mot att elevers
sprakinldrning paverkas av sprakingslan, 4 andra sidan finns forskare som motsidger de hér resultaten.
Forsok har, som ovan nimnts, gjorts att forklara fenomenet sprakingslan ur ett kognitivt perspektiv,
och genom den modell som ser ett samband mellan kognition, affekt och beteende. Vidare har
taldngslan undersokts i forhallande till sjalvupplevd formaga. De hir studierna dr ense om att ju lagre
den sjalvupplevda formagan &r, desto hogre dr graden av sprakéngslan. Slutligen har sprakéngslan
dven satts i relation till andra koncept inom sprakinlarningsforskningen. Begrepp s& som "tolerans for
oklarheter", "vilja att kommunicera" och "sjalvfortroende", kan alltsé vara relevanta for en fordjupad
forstaelse av mekanismerna bakom dngslan, och dess konsekvenser. Mot bakgrund av denna

forskningsoversikt kommer resultaten av detta arbete att diskuteras och kommenteras.

2.4. Arbete med sprdkdngslan i skolan

Young (1991) identifierar och kategoriserar utifran forskningslitteraturen sex olika anledningar till hur
och nér sprakédngslan uppkommer i klassrummet. Daribland ndmns interaktionen mellan ldrare och
elev, sprakprov och klassrumsrutiner. Forskare menar att sprakéngslan tar sig uttryck pa olika sétt i

¥ Min 6versittning av engelskans Tolerance of Ambiguity (Dewaele & Shan Ip, 2013).

® Min bversittning av engelskans Self-confidence (Clément, 1986). Begreppet innefattar den egna tron pa hur man klarar av att

anvénda sig av mélspraket pa ett effektivt sétt (1986, s. 273).
1 Min 6versittning av engelskans Self-perception (Clément, 1980).

"' Min 6versittning av engelskans Willingness to Communicate (Maclntyre et al., 1998).



klassrummet. Bland annat framhaller Leary (1982) att dngsliga elever upptrader nervost, de drar sig
tillbaka fran konversationer och de talar i allmdnhet mindre under lektionerna. Vidare exemplifierar
Rardin (citerad i Young, 1992) hur dngsliga elever tenderar att glomma bort ord de just lért sig, eller
att helt enkelt vigra att svara pa fragor. I det forra avsnittet nimndes hur Horwitz et al.s (1986)
deltagare vittnar om fysiska besvér sd som svettningar och darrning. De talar d&ven om ett undvikande
beteende, da eleven viljer att inte tala istéllet for att tala. Forfattarna talar d&ven om att effekterna av
sprakingslan riskerar att leda till att 1iraren missbedomer bade elevens formaga och motivation (1986,
s. 127). Gregersen (2003) undersoker dngsliga elevers reaktion pé ldrares korrigering av sprakliga
misstag'”, och konstaterar att detta kan vara en stark killa till angslan. Gregersen (2005) utforskar
elevers icke verbala tecken pa sprakéngslan, och pekar pa hur dngsliga elevers min- och kroppssprak
skiljer sig fran de icke dngsligas. De sprakéngsliga eleverna, menar hon, ler mindre, har ett mer spant
ansiktsuttryck och kroppssprak och de undviker delvis 6gonkontakt. Medan forskningen inledningsvis
mestadels fokuserade pa den muntliga aspekten av sprakidngslan, menar Hilleson (1996) att dven
lasning och skrivande kan kopplas till sprakidngslan. Dock visar MacIntyre och Gardners (1991) studie
att dngslan i den undersodkta gruppen framforallt framkallas av den muntliga verksamheten i
klassrummet. Flera av de aktiviteter som bedrivs inom klassrummets granser har alltsd potential att
framkalla elevers sprakingslan.

Négra av de ovan nimnda studierna framhéver dven pedagogiska aspekter, och intresserar sig for hur
larare kan eller bor hantera elevers sprakidngslan. Horwitz et al. (1986, s. 131) menar att larare har
mojligheten att bade hjélpa eleverna att hantera de orosframkallande klassrumssituationerna och att
skapa en mindre stressframkallande inldrningsmiljé. Young (1991) talar om hur eleven kan hjélpas av
att kénna igen och erkénna sin dngslan, och att fa tillfille att tillsammans med klasskamraterna
formulera och identifiera denna'. Vad giller metodologi foreslér forfattaren att lararen later eleverna
arbeta i par och spela spel. Hon anser ocksa att lararen bor lata en erként dngestladdad aktivitet som
muntlig presentation infor klassen, foregds av 6vningar i mindre grupperM. Gregersen (2003, s. 31)
rekommenderar larare att korrigera elevernas misstag pa ett kédnsligt sétt, eftersom hon menar att detta
inverkar pa klassrumsklimatet. Till exempel bor ldraren fundera dver vilka misstag som dr nédvéandiga
att rétta, da sjélva korrigeringen kan verka distraherande och motivationssidnkande. Hon foreslar att
misstag som bidrar till missforstand bor i forsta hand réttas till. Detta menar hon, bor inte goras pa ett
brutalt och okénsligt sitt, men inte heller med en dverdriven kénslighet. Ett forslag frdn Gregersen ar
att fokusera pa att ritta fel som relaterar till det pAgdende momentet, och att rikta korrigeringen till
helklass istillet for till individen.

3. Metod

For att besvara mina fragestillningar har bade kvantitativa och kvalitativa metoder anvénts.
Fragestillning ett och tva, nimligen vilken grad av sprakéngslan deltagarna ger uttryck for och
huruvida det finns ett samband mellan grad av sprakéngslan och sjilvupplevd spraklig formaga,

12 Medan Gregersen (2003) alternerar mellan de engelska termerna error och mistake, anvinds fran och med nu termen misstag som

oversdttning av de bada.
13 Hir refererar Young till Foss och Reitzel (1988).

" Hir refererar Young till Foss och Reitzel (1988).



bearbetades genom en kvantitativ ansats. Fragestéllning tre och fyra, alltsa: "I vilka situationer
upplever de taldngsliga eleverna att deras dngslan dr som virst?" och "Hur 6nskar eleverna arbeta med
muntliga aktiviteter i klassrummet?" bearbetades genom en kvalitativ ansats. Detta kallas
triangulering, och anvindes hér for att fa en fordjupad forstaelse av fenomenet sprakiangslan i
klassrummet (Cohen, Manion & Morrison, 2000, s. 12; McKay, 2006). Holme & Krohn Solvan (1991,
s. 85) papekar att med hjilp av en kombination av tva metoder kan "béada slagen av information
omsesidigt starka varandra". Hir nedan kommer metod och material att presenteras.

3.1. Urval

Urvalet av skolor att undersdka och antalet deltagare gjordes framforallt pé praktiska grunder, dvs.
utifrdn de mojligheter som har presenterat sig for att samla in material under en begrinsad tidsperiod.
Kriterierna for att kunna delta i studien, var att ldsa franska pa gymnasiet och att inte ha franska som
modersmal. Hansyn togs inte till vilket steg eleverna i fraga laser, inte heller till kon eller upplevelse
av undervisande ldrare. Materialet samlades in vid fyra olika tillfdllen, pa tva olika skolor, och i
grupper med tre olika ldrare. De tvé skolorna ligger i en stor svensk stad. Eleverna gar alla pa
gymnasiet och laser Franska 1, 3 eller 4. Sammanlagt valde 50 elever att delta. Tre enkéter utgick dock
pa grund av att deltagarna uppgav franska som modersmal. En enkit utelimnades med anledning av
att deltagaren inte hade fyllt i medgivandeblanketten. En deltagare avsldjade i den kvalitativa delen av
enkiten att man i hennes hemland talar franska. Eleven uppgav dock inte franska som modersmaél, och
inkluderades ddrmed i analysen. Slutligen ingar alltsa 46 deltagare i undersokningen. De har studerat
franska under mellan tvd ménader och sex ar. 37 deltagare har ett modersmal och 9 stycken har tva
eller fler. Deltagarna anger kunskaper i ssmmanlagt 21 sprak'.

3.2. Material

For att besvara forskningsfragorna valdes en kombination av kvantitativ och kvalitativ metod.
Materialet utgjordes av en enkit som besvarades av deltagarna. Enkéten bestar av fem delar som alla
satts samman i ett kompendium (Se bilaga 1). Enkdtmetoden har férdelen att generera mycket
information under kort tid, men besitter ocksa nackdelar (McKay 2006, s. 36). En av dem ér att
informationen riskerar att vara otillforlitlig, da elever mojligen anger det svar de tror forvintas av dem.
En annan ir att enkéter ger relativt ytliga svar (Ibid.).

I del ett fanns en medgivandeblankett dédr deltagarna informeras om ramarna for uppsatsarbetet och det
etiska forhallningssittet till materialet. Deltagarna fick har mojlighet att skriva under med
namnteckning for att ge sitt medgivande till deltagande i undersdkningen.

I del tva besvarade deltagarna ett antal biografiska frigor, s& som namn'®, lingd pa tidigare
franskstudier, modersmal och sprakkunskaper i dvriga sprak.

Del tre bestod av det instrument som maéter niva av sprakéngslan, nimligen "Foreign Language
Classroom Anxiety Scale'”" (Horwitz et al., 1986). Mattet skapades och validerades av Horwitz et al.

15 Svenska, engelska, arabiska, tyska, spanska, marockanska, thai, syrianska, turkiska, persiska (dari), somaliska, tamilska, swahili,

ryska, japanska, koreanska, franska, finska, tigre, tigrinja, malaysiska. Jag har angett spraken pa det sétt som eleverna uppgett dem.

'® Anledningen till att namn efterfragas ér att deltagarna méste kunna identifieras i efterhand, om nagon skulle 6nska att avbryta sitt

deltagande. Denna information nadde eleverna vid svarstillféllet.

' Hirefter anviinds forkortningen FLCAS.



(1986) i en amerikansk universitetskontext och anvénds bland annat hos Gregersen (2005) och
Maclntyre och Gardner (1994). Denna mattstock bestar av 33 péstdenden vilka deltagaren anger sig
instimma med i olika grader enligt en femgradig Likertskala: (5) instdmmer helt, 4) Instdmmer delvis,
3) varken eller (neutral), 2) instdmmer delvis inte och 1) instimmer inte alls). Ett hogt véirde indikerar
en hog grad av sprakingslan, medan ett 1agt virde representerar en lag grad av sprakingslan. Ett
exempel dr: "Jag blir nervos och forvirrad nér jag talar pa fransklektionerna". For att undvika
slentrianméssiga svar, ar dock ett antal pastaenden formulerade enligt motsatt princip, da ett hogt
varde indikerar 1ag grad av sprakédngslan (Dornyei, 2007, s. 205). Dessa svar inverterades sedan i
bearbetningen av materialet (Ibid). Exempel pa detta 4r: "Jag oroar mig inte for att gora misstag under
fransklektionerna" och "Jag forstar inte varfor vissa blir s& nervosa infor fransklektionerna".

Del fyra innefattade sjalvupplevd kommunikativ forméga i franska, géllande lasforstaelse,
horforstaelse, att tala och att skriva. Detta matt himtades och 6versattes fran Dewaele (2010), som
undersoker relationen mellan upplevd kommunikativ formaga och kommunikativ dngslan i franska.
Deltagarna anger i denna del en siffra mellan ett och fem, dér ett star for minimal f6rmaga och fem for
maximal forméga.

I del fem ombeddes deltagarna att besvara tva 6ppna fragor som bada ror den muntliga aktiviteten i
klassrummet. Den forsta lyder som foljer: "Om du upplever taldngslan pé lektionerna, i vilka
situationer tycker du att din taldngslan dr som vérst?". Den andra fragan var: "Hur skulle du vilja
arbeta med muntliga aktiviteter under fransklektionerna?" De 6ppna fragorna inkluderades med
avsikten att generera detaljerad information fran eleverna (McKay, 2006, s. 37). De hir placerades
dven langst bak, eftersom de pa sa sitt blir mindre patringande (McKay 2006, s. 41'%).

3.3. Genomforande

All insamling av material skedde i september och oktober manad under hdstterminen ar 2013. Vid en
forsta kontakt med undervisande larare klargjordes att undersdkningen infe hade nagot att gora med
hur eleverna upplever sin fransklirare. Det tre forsta materialinsamlingstillfallet 4gde rum i september
i Franska 3, det andra i Franska 4, det tredje i Franska 1 samma dag. Slutligen dgde det fjarde tillfallet
rum i Franska 3 i oktober manad. I varje elevgrupp presenterade jag mig och min uppsats kortfattat
och direkt dérefter limnades enkédterna ut. Nir eleverna hade enkéten i sin hand, liste jag
forsdttsbladet hdgt och uppmanade eleverna att folja med i texten. Jag betonade muntligen att
elevernas och skolans namn skulle komma att forbli anonyma, och att enkéten inte skulle ldsas av
deras respektive larare. Jag papekade dven att enkéten inte har ndgot att gora med deras aktuella kurs i
franska. Eleverna fick ddrpa vélja om de ville medverka eller ej och vid val att deltaga ombeddes de
skriva sitt namn och sin signatur. En elev valde att inte medverka. Jag skrev min mejladress pa tavlan,
sa att alla skulle ha mdjligheten att kontakta mig, om de skulle vilja avbryta sitt deltagande. Eleverna
fick ta den tid de behdvde for att fylla i enkdten. Under insamlingstillfélle tva, tre och fyra, uppkom ett
antal fragor fran elever rorande ordforstaelse. Jag informerade dd om betydelsen av "Gvervildigad",
vilket var ordet i fraga vid alla tre tillfallen.

' Hir hinvisar McKay till Dérnyei (2003).



3.4. Etiska aspekter

Det hér arbetet utfordes i enlighet med de etiska forhallningslinjer uttalade av Vetenskapsradet (2004).
Rektorerna pé respektive gymnasieskola informerades om det padgaende arbetet. Deltagarna tog dven
del av syftet med uppsatsen och upplystes i ett inledande skede om att deltagande var hogst frivilligt.
D3 alla deltagare var 6ver 15 ér, ansdgs medgivande fran individerna sjilva vara tillrackligt
(Vetenskapsradet, 2004). Medgivandeblanketten finns att ldsa i Bilaga 2. Deltagarna fick ocksa veta,
bade muntligen och skriftligen, att materialet skulle komma att behandlas strikt konfidentiellt.
Dessutom informerades de om att deras deltagande skulle forbli anonymt, och att varken elevens eller
skolans namn skulle komma att rdjas.

3.5. Bearbetning av material

3.5.1. Det kvantitativa materialet

Varje deltagares namn anonymiserades genom att varje enkét tilldelades en sifferkod. Den biografiska
informationen och svaren fran del tre och fyra i enkiten matades sedan in i SPSS". Som ovan ndmnts
var nagra pastdenden i enkéten om sprakéngslan omvént viarderade. Darfor inverterades svaren innan
analysarbetet pabdrjades (Dornyei, 2007, s. 205). Fyra enkéter som inneholl obesvarade enheter
géllande sprakingslan exkluderades fran den kvantitativa analysen. Totalt inkluderades 42 enkétsvar i
den kvantitativa analysen. Vad giller de exkluderade enkéterna, handlade det om ett utelamnat
pastaende per deltagare. De som uteldmnades var: "Jag skulle inte kdinna mig nervos infor att tala
franska med personer som har franska som modersmal", "Jag kdnner mig siker pa mig sjilv nir jag
talar franska pé lektionerna", "Jag kinner ingen press att forbereda mig sérskilt val infor
fransklektionerna" och "Jag blir nervos nér lararen fragar mig négot som jag inte har forberett svaret
pa.". Det finns olika alternativ for att hantera utelimnade svar (Ddrnyei, 2007, s. 204). Jag har dock
utgétt fran exkludering for att undvika missvisande statistiska analyser.

3.5.2. Det kvalitativa materialet

Svaren pa de tva dppna fragorna transkriberades i Microsoft Word och korrigerades infe vad géller
stavning, meningsbyggnad eller interpunktion (Se bilaga 3 och 4). De hér svaren skrevs sedan ut och
en innehéllsanalys pabdrjades. Materialet taggades sedan manuellt enligt framarbetade kategorier.

3.5.2.1. Kategorisering av situationer som framkallar dngslan

Pé fraga ett valde 39 elever av 46 att svara. Den 16d: Om du upplever talédngslan pé lektionerna, i vilka
situationer tycker du att din taldngslan dr som virst? Sex elever har alltsé inte svarat alls. Anledningen
till att de valt att inte besvara fragan framgick inte. Dessutom exkluderas fyra av svaren ur analysen av
svaren till den hér fragan, eftersom tva av dem innehd6ll information om att deltagaren i fraga inte
upplever ndgon talingslan ("Jag upplever ingen taldngslan [...]" och "Jag har nog ingen taldngslan"),
och en svarar "Ingen kommentar". Att inte ha ndgon kommentar kan inte entydigt tolkas som att
personen i fraga inte har nidgon taldngslan, men svaret rojer ingen information om i vilken situation
den i sé fall 4r som varst. Darfor utelamnades den i analysen. Det fjarde svaret i denna samling
uppfattas som nagot tvetydigt, men tolkas dnda som att deltagaren i fraga inte lider av taldngslan: "Nar

' Statistical Package for the Social Sciences fran IBM.



det kommer till presentationer, likt den jag ska gora idag (27/9) kédnner jag knappt nagon press alls.
Varfor fallet ar sa ar lite oklarare. [...]".

Av de 35 svaren som signalerar talingslan och som preciserar i vilken situation den &r som vérst,
skapades foljande sex kategorier: "Osékerhet i &mnet", "Svara pé fragor", "Tala eller ldsa infor
klassen", "Prov", "Ny grupp eller kontakt utanfor klassrummet", och "Réttad av ldrare". Svaren finns
transkriberade i sin helhet i Bilaga 4. Dér finns dven kategoriseringen att tillgd. Da eleverna har
uppgett mer 4n en situation, som i exemplet "Nir jag svarar pa fragan och nér jag laser en text hogt
framfor klassen", sa har det placerats i "Att svara pa fragor". Att svara pa en fraga skulle kunna
bendmna savil att leverera ett svar pé en specifik friga, som att ombes ldsa hogt och dé ldsa infor
klassen. Vid férekomster som "Nir man ska svara pa fragor och pa prov. Mest pa prov nu nér jag
tanker efter.", har svaret placerats i kategorin "prov".

Till den forsta kategorin "Osdkerhet i amnet" fordes pastienden som "Nér det dr ett &mne jag inte dr
helt 100 % siker pé (vilket ar rel. ofta) [...]." och "Nér jag inte vet vad lararen séger eller nér jag inte
vet vad det jag ska ldsa betyder". Den andra kategorin, "att svara pa fragor", innefattar svar som
exempelvis "Oforbereda fragor, gillande bl.a. grammatik", "D4 jag ska svara pa en fraga infor klassen
utan forberedelse och fér prata framfor klassen utan att ha trénat pa utal." Den tredje kategorin, "Att
samtala, tala eller ldsa infor klassen", bestar av svar sd som "Nar jag ska tala infor hela klassen. Har
lite scenskriack som jag forsoker jobba pa.", "Det som jag tycker dr virst Muntliga redovisningar" och
"Nér man laser stafettlasning”. Vad giller den fjarde kategorin "prov", observeras svar som "Jag
brukar inte uppleva taldngslan men nir det vil hdnder sa &r det under nationella proven (muntliga
delen)." och "Nar man ska svara pa fragor och pa prov. Mest pa prov nu nér jag tanker efter." Tva
elevsvar berdr kommunikation med nya ménniskor. De hir fordes till den femte kategorin "Ny grupp
eller kontakt utanfoér klassrummet". Det forsta lyder: "Nar man méter frimmande ménniskor och nya
grupper. Jag dr van att tala franska framfor grupper jag dr bekvam och kénner till de", och det andra:
"Nér jag ar pa besok 1 mitt hemland déir franska anvénds jamt eller nér jag ar pa besok i Frankrike dér
engelska ej dr forstddd av fransménnen. [...]". Slutligen tillhor foljande svar den sjitte kategorin
"Réttad av ldrare": "Jag brukar oftast uttala fel pa ord. Nér lararen sedan réttar sa kénner jag mig
ganska dum, som att jag aldrig kommer att fa godként pa franska."

Négra av svaren har alltsa konstaterats kunna tillhéra mer an en kategori. Da fragan berorde just
"taldngslan", ansdgs det dock relevant att sdka skapa ett flertal kategorier, istillet for att sammanfora
"Att svara pa fragor" och "Att samtala, tala eller l4sa infor klassen".

3.5.2.2. Kategorisering av 6nskningar om arbetsitt med muntlig aktivitet under lektionerna

Den andra fragan var: Hur skulle du vilja arbeta med muntliga aktiviteter under fransklektionerna?
Den besvarades av 38 av totalt 46 deltagare. Alla svar och kategoriseringar finns att tillga i bilaga 5.
Fem svar som exempelvis "Vet inte, spelar ingen riktig roll for mig." och "Ingen kommentar"
exkluderades i analysen. Detta eftersom det skulle kunna tolkas pa samma sétt ett utelamnat svar.
Analysen tar alltsa i beaktning de som uttrycker Aur de vill arbeta med muntliga aktiviteter i
klassrummet. Darfor exkluderades dven svaret "Jag gillar muntliga lektioner bast for pé sa sitt kan
man inte hamna efter eller missa saker pd samma sétt".

Slutligen behandlades 32 svar. Utifran svaren skapades sex kategorier. Som i kategoriseringen av
svaren till fraga ett (4.2.1), beslutades att varje svar enbart fick figurera i en kategori. Detta for att
procentsatserna som senare presenteras ska representera antalet deltagare som har besvarat frigan med
information om hur de 6nskar inférliva muntlig aktivitet under fransklektionerna.
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I den forsta kategorin "Mer tid med ldraren", finns tva pastdenden: "Mer 6vning dér lararen tar mer tid
till varje elev, s man blir mer bekvam [...]" och "Som vanligt bara att lararen hjilper till mera [...]".
Till grupperingen "Mer forberedelsetid" fordes svaren "Redovisningar sé att man hinner forbereda
sig", som tolkades som att eleven i fraga dnskar att fA mer forberedelsetid infor de redovisningar som
ska genomforas, och "Ge oss fler lektioner att forbereda oss pa presentationer och dven att liraren ska
ritta det vi ska framfora sa vi inte séger fel". I kategorin "Lekar, spel, pjaser", hamnade svar som bland
andra "Dialoger och bingo, ordlekar som stad, land, sjo m.m. Nagot som inte sétter allt for mkt press
men ger lararen en chans att se och hora ens franska". Bland svaren i kategorin "Arbete i par eller
mindre grupper" samlas exempel som "Istillet for att tala infor hela klassen sa kan man sitta i olika
grupper och redovisa uppsatser och liknande. Ju mindre personer man talar med desto mindre "radd"
blir man." och "Mera i grupper eller 2 och 2.". Tva elever uttryckte en 6nskan att skriva egna texter
och/eller dialoger, som sedan lases upp i klassrummet. De uppgav att de vill "[s]kriva egna dialoger,
sedan spela upp dem for klassen [...]." och "skriva egna texter om olika &mnen och l4sa upp dem [...].".
De hér svaren tilldelades rubriken "L&sa upp texter och spela upp dialoger". Till kategorin som
benidmnts "Ovrigt" fordes sju pastienden av olika karaktir. DA det enbart var en representant for varje
onskan, tilldelades de en separat kategori. Har uttrycks bland annat en dnskan om att lira sig
standardfraser, att tala med méanniskor med franska som modersmal och att lyssna pa lararen och sdga
efter.

3.6. Analysmetoder

Den kvantitativa delen av arbetet presenteras och analyseras med hjilp av statistiska berdkningar som
utfors i SPSS 20.0. For det forsta kalkylerade en deskriptiv statistisk analys i SPSS medeltal och
frekvens. For det andra utfordes en berikning av korrelationskoefficienten” mellan grad av
sprakdngslan och sjidlvupplevd spraklig formaga. Korrelationsvérdet (r) kan vara mellan 0 och 1.
Enligt Dornyei (2007) innebir 0.3-0.5 ett meningsfullt samband. Enligt Cohen et al. (2000, s. 202) ir
korrelationer mellan 0.35 och 0.65 relevanta om man undersoker fler &n tva variabler. I den hir studien
undersoks variablerna sprakingslan och sjalvupplevd spraklig forméga. Samma forfattare pastar dven
att korrelationsviarden mellan 0.65 och 0.85 ér tillforlitliga, och att man utifran dessa vidrden kan gora
forutsiagelser om forhallanden mellan faktorer. Jag utgick dock fran hur koefficienten i allminhet
tolkas inom socialvetenskapen, enligt Encyclopedia of Educational Psychology (Red. Salkind, 2008, s.
194-195). R-véirden mellan 0.20-0.39 anses da vara svaga. Virden pa 0.40 - 0.59 ar méttliga och de pa
0.60-1.00 ar starka. Ett p-vérde kalkyleras for att indikera hur sannolik en observerad férdelning &r
(Holme & Krohn Solvang, 1991, s. 309). Detta virde ska vanligen vara hogst 0.05 for att korrelationen
ska vara statistiskt signifikant (Bystrém, 1973, s. 215). Ar virdet mindre 4n 0.01, finns en &nnu storre
sannolikhet att resultatet inte har uppkommit av en tillfallighet (Ibid.). En statistiskt signifikant
korrelation &r i detta arbete begrinsat till den undersokta gruppen. Eftersom deltagarantalet enbart dr
42, gar det inte att generalisera korrelationsresultaten (Dornyei, 2007, s. 210). Sambanden kan alltsa
inte sdgas gélla for befolkningen i allménhet. Vad géller korrelationsstudier ar det dven viktigt att ha i
atanke att korrelationen inte nddvandigtvis representerar en kausal relation mellan de tva variablerna
(Cohen et al., 2000, s. 201).

Materialet i den kvalitativa delen av uppsatsen bestar alltsd av svar pa tva dppna fragor. De
transkriberade svaren léstes igenom flertalet ganger samtidigt som anteckningar i materialet fordes
(Holme & Krohn Solvang, 1991, s. 140). Efter detta skapades ett antal semantiska kategorier, som

20 . :
" Pearson's product moment correlation co-efficient.
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reflekterar det relevanta i elevernas svar. Pa sa sitt genomfordes en innehéllsanalys (McKay, 2006, s.
57). Alla svar finns med i sin helhet som bilaga (Se bilaga 3).

4. Resultat

4.1. Resultat av den kvantitativa analysen

4.1.1. Grad av sprakangslan

Alla péstaenden inrdknade, utgdr summan 99 skiljegransen mellan sprakéngslan och ingen
sprakingslan. En frekvensanalys lit forstd att 57 %' av deltagarna fick ett resultat som ligger 6ver den
hir skiljegriansen (Diagram 1). Fordelningen av deltagarnas totala grad av sprakédngslan ser ut sa hir:

Diagram 1. Frekvens medelvarden.
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T T T T T T T T T T T T T T T T
60 69 72 75 84 93 96 98 102 107111116118 132 136 144

Summa sprakéngslan

Sex deltagare, alltsd 14 %, har det medelvarde som kan sigas motsvara "Instimmer delvis" (132), eller
hogre. Ingen rapporterade att han eller hon instimmer helt med alla pastdenden. Det hogsta
medelvirdet ligger pa 144, vilket r att jimfora med det hogsta mdjliga totalvérdet pa 165. Det lagsta
medelvirdet bland deltagarna ligger pa 60. Detta kan stillas i férhallande till det virde som
svarsalternativ tva ("Instimmer delvis inte") ger, ndmligen 66. Tva deltagare uppnar ett medelvirde
som ligger under detta tal, en med resultatet 60 och en med resultatet 61. Det dr inte ndgon deltagare
vars medelvirde indikerar att de aldrig upplever sprakéngslan. Varje elevs resultat aterfinns i Bilaga 3.

For att reda ut hur eleverna har stéllt sig till de olika péstdendena, och hur ménga elever som uppger
att de upplever sprakiangslan (motsvarande vérdena fyra och fem) skapades den tabell som finns att
tillga i Bilaga 4. Tanken p4 att inte bli godkénd i kursen framkallade dngslan hos mer 4n tre fjardedelar
av eleverna. Det visade sig ocksa att nistan tre fjardedelar ar distraherade av andra tankar under
franslektionerna. Att behdva ldsa och svara pa fragor, framforallt oforberett, utgjorde kélla till

2! Procentsatserna avrundas fran och med nu for att undvika decimaler.
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sprakdngslan hos mer 4n hélften av deltagarna, medan provtillfillen genererade dngslan hos mindre &n
hilften. Ytterligare framkallade tanken pa att komma i kontakt med modersmalstalare av franska
dngslan hos mer &n hilften av gruppen. 15 av pastdendena som uttrycker sprakiangslan stoddes av en
tredjedel eller mer av deltagarna, medan 10 av pastadendena reflekterade sprakingslan hos minst
hilften av eleverna. Totalt var det alltsa 25 pastdenden med vilka en tredjedel av eleverna eller fler
instdimde delvis eller helt.

For att sammanfatta de observerade resultaten kan konstateras att mer dn hélften av den undersokta
elevgruppen hade medelvirden 6ver den skiljegrans som motsvarar en neutral hallning. Slutligen var
det totalt sett 25 av 33 pastdenden som mer 4n en tredjedel delvis eller helt instimde med. Med 15 av
de hir 25 instimde mer dn hilften med.

4.1.2. Sprakdngslan och sjalvupplevd spraklig formaga

For att undersoka sambandet mellan sprakéngslan och sjélvupplevd spraklig formaga, genomfordes en
korrelationsanalys®. Resultatet av den presenteras och kommenteras hir nedan:

Tabell 2. Sprékangslan och sjslvupplevd allmén spriklig formaga

Sprakingslan | Sjalvvardering
Pearson Correlation (r) 1 -.574%*x*
Sprakangslan Sig. (2-tailed) .000
N 42 42
Pearson Correlation (r) -.574%*x* 1

Sjalvvardering Sig. (2-tailed) .000
N 42 42

** Korrelationen &r signifikant vid mindre &n 0.01. (2-tailed). * = Korrelationen &r signifikant vid mindre
&n 0.05. r: 0.2-0.39 svaga. Vérden p8 0.40 - 0.59 &r méttliga och de p8 0.60-1.00 &r starka. N= antal
deltagare.

Tabell 2 hir ovan visar att det finns ett mattligt samband mellan deltagarnas grad av sprakidngslan och
deras sjalvupplevda forméga att tala och skriva, och till 1is- och horforstaelse. Minustecknet (-.574%%)
innebdr att ju hogre sprakéngslan eleven har, desto ldgre upplever han eller hon sin sprakliga formaga
vara. Detta virde dr dessutom statistiskt signifikant, vilket betyder att denna koppling inte har
uppkommit av ren tillfallighet inom den undersdkta gruppen (p < 0.01). Eftersom denna uppsats ldgger
tonvikten vid den muntliga aspekten av sprakidngslan, undersoktes dven graden av sprakédngslan i
forhéllande till den upplevda formagan att tala. Resultatet presenteras i tabell 3.

Tabell 3. Sprékangslan och sjalvupplevda sprakliga férmagor.

Sprakangslan Skriva Lasforstaelse | Horforstaelse Tala
Sprakangslan | Pearson Correlation (r) 1 -.524** -.486** -.314* -.275
Sig. (2-tailed) 0.000 0.001 0.043 0.078
N 42 42 42 42 42

** Korrelationen &r signifikant vid mindre &n 0.01. (2-tailed). * = Korrelationen &r signifikant vid mindre

&n 0.05. r: 0.2-0.39 svaga. Vérden p8 0.40 - 0.59 &r m4ttliga och de p8 0.60-1.00 &r starka. N= antal

deltagare.

Det visade sig att sambandet mellan sprakéngslan och den sjdlvvirderade formagan att tala var svagt

(-0.275). Aven hir indikerar minustecknet att en hégre grad av sprikingslan innebir en ligre
virdering av den egna formagan att tala. Detta resultat dr dock inte signifikant, och innebér att

sambandet kan ha uppkommit av en tillfdllighet.

*? Deltagarnas sjélvupplevda sprakliga forméga finns presenterad i form av en tabell i Bilaga 7.




Korrelationsanalyser gjordes dven mellan grad av sprakéngslan och varje ndmnd spraklig formaga,
niamligen lds- och horforstaelse, tala och skriva. Det visade sig att sambandet mellan den
sjdlvupplevda formagan att tala och sprakéngslan var det svagaste av de fyra. Kopplingen mellan
elevernas sjilvvirderade forméga att skriva och grad av talingslan var daremot mattligt (-0.524**) och
dessutom statistiskt signifikant (p < 0.01). Detta innebdr alltsé att sambandet inte har uppkommit av en
slump inom den undersdkta gruppen. Aven den upplevda férmégan till ldsforstaelse ingick i ett
samband med elevernas totala grad av sprakidngslan, med en méttlig styrka och statistisk signifikans (-
0.486**, p < 0.01). Korrelationen mellan upplevd féormaga till horforstaelse var svag (-0.314*), men
ocksé den indikerar att sambandet inte har uppkommit av en tillféllighet (p < 0.05).

Det visade sig alltsa finnas ett mattligt signifikant samband mellan elevernas grad av sprakéngslan och
deras allménna upplevelse av den sprakliga formagan. Det fanns inget statistiskt signifikant samband
mellan graden av sprakingslan och den upplevda férmagan att tala, men didremot mellan sprakéngslan
och de andra formégorna.

4.2. Resultat av den kvalitativa analysen

4.2.1. Klassrumssituationer som framkallar dngslan

Bland de svar som informerar om vilka klassrumssituationer som framkallar den virsta graden av
taldngslan, ser fordelningen ut séhir:

Diagram 2%. Férdelning av de situationer som framkallar talangslan.

mA: Osakerhet i amnet 3/35 =
9%

®B: Att svara pa fragor 11/35 =
31%

uC: Att samtala, tala eller lasa
infor klassen 15/35 = 43%

®D: Prov 3/35 = 9%

®E: Ny grupp eller kontakt
utanfér klassrummet 2/35 =
6%

uF: Rattad av larare 1/35 = 3%

100 % = 35 deltagare

Enligt Diagram 2 framkallar "Att samtala, tala eller l4sa infor klassen" den virsta taldngslan hos
elevgrupperna. 43 % &r av denna &sikt. Av de 15 svaren i den hér kategorin framgar alltsa ocksa att tre
tycker det ar sérskilt jobbigt att 1dsa infor klassen. For 6vrigt har konstaterats att tre elever vars svar

» Observera att procentsatserna i detta och foljande diagram har avrundats for att undvika decimaler.
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placerats i den nist storsta kategorin "Att svara pa fragor", har 4&ven namnt ldsningen som kalla till
dngslan. Den hér kategorin utgdr 31 % av svaren. Som tidigare ndmnts dr det sju av de hér eleverna
som talar om brist pa forberedelsetid i samband med att svara pa fragor. 9 % upplever att osdkerheten i
dmnet, alltsa brist pa kunskaper i franska eller i hor- och 1asforstaelse, utloser talingslan. Lika manga
upplever taldngslan i samband med provtillfillen. Tva elever, alltsa 6 %, menar att det &r i kontakt
med nya ménniskor som taldngslan &r som virst. Ett av svaren preciserar dock som sagt inte om detta
sker 1 eller utanfor klassrummet, medan det andra indikerar att det handlar om kommunikation i
fransktalande ldnder. Av diagrammet framgar ocksa att en elev (3 %) kénner "sig dum" nér ldraren
rittar fel som oftast dr relaterade till uttal.

Sammanfattningsvis kan ségas att bland de elever som upplever taldngslan och som givit svar pa
fragan, ar det framfrallt att svara pa fragor utan forberedelse, och att ldsa eller tala infor klassen som
framkallar talédngslan.

4.2.2. Onskade arbetssitt med muntlig aktivitet under lektionstid

De analyserade och grupperade svaren pé fragan om hur eleverna 6nskar arbeta med muntliga
aktiviteter 1 klassrummet, férdelas sa hér:

Diagram 3. Férdelning av dnskan om arbetsséatt gallande muntlig aktivitet.

HA: Mer tid med larare 2/32 = 6%
HB: Mer férberedelsetid 2/32 = 6%
uC: Lekar, spel, pjaser 3/32 = 9%

mD: Arbete i par eller mindre grupper
16/32 = 50%

B E: Lasa upp texter och spela upp
dialoger 2/32 = 6%

uF: Ovrigt 7/32 = 22%

100 % = 35 deltagare

Bland de deltagarna som har svarat pé fraga tvd med mer eller mindre konkreta 6nskemal om hur de
onskar arbeta med muntliga aktiviteter i klassrummet, uttrycker hilften att de vill arbeta i par eller
mindre grupper (Diagram 3). Till denna andel tillkommer tre elever som i samband med andra
onskningar ger uttryck for viljan att arbeta i par eller grupp. Onskningar om ett antal olika arbetssitt
inkluderade i kategorin "Ovrigt" utgér 22 % av elevgruppens svar. Som ovan delvis nimnts, ingér hir
onskemal om att ldra sig fler standardfraser, att komma i kontakt med fransktalande ménniskor, att
lyssna och repetera efter lararen, att arbeta individuellt, att trina uttal och att ha en maskin som utfor
arbetet, samt att Amnet for muntlig aktivitet ska vara intressant. Diagram 3 upplyser ocksa om att tre
av 32 elever, vill arbeta med lekar, spel eller pjaser. Exempel pé spel dr bingo. Dessutom finns tre
grupper som utgor en lika stor andel, ndrmare bestdmt 6 % vardera (tva elever per grupp), vars 6nskan
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ar att fA mer tid med léraren, att skriva och ldsa upp dialoger och texter, och att f& mer forberedelsetid
infor muntliga framféranden.

Sammanfattningsvis kan pé sé vis konstateras att minst hélften av de elever som har uttalat sig i fragan
oOnskar att arbeta i par eller i mindre grupper. Darutdver framkom en 6nskan om mer avdramatiserande
aktiviteter, sd som lekar, spel och pjéser. Slutligen framfordes bland deltagarna diverse arbetssétt som
onskvérda. Déribland exempelvis upplisning av dialoger, forberedelsetid mer tid med lararen.

5. Diskussion

5.1. Diskussion kring det kvantitativa resultatet

5.1.1. Grad av sprdkangslan

Undersokningen visade att 14 % av deltagarna far ett medelvéirde som indikerar sprakéngslan. Det dr
sex av 42 elever. Det faktum att 25 av 33 pastdenden reflekterar sprakéngslan hos en tredjedel eller
mer av eleverna stodjer Horwitz et al.s (1986) iakttagelse av sprakidngslan som ett relativt utbrett
fenomen hos sprikinlirare. Aven elever i en svensk gymnasiekontext ger alltsa uttryck for Angslan i
samband med franskinldrningen. I deras undersékning vittnade ndmligen en tredjedel av eleverna, eller
mer, om sprakédngslan genom 26 av de 33 pastaendena. Att 41 % menar att de &r mer nervdsa under
franslektionerna dn under andra lektioner, skulle kunna ses som en bekriftelse pa Cohen och Norsts
(1989) uppfattning att sprakkurser skiljer sig fran dvriga kurser, och Horwitz et al.s (1986) dvertygelse
om att sprakéngslan ar ett specifikt fenomen, skiljt fran en allmén typ av dngslan.

Eftersom dmnesplanen i Moderna sprak alltsd har en kommunikativ inriktning, ar det intressant att
observera utslagen som de pastadenden relaterade till just kommunikation ger (Skolverket, 2011). Det
visade sig 1 denna studie att mer &n 42 % upplever sig mer eller mindre osékra nér de talar franska
under lektionerna. Att mer én 55 % tycker att det &r obehagligt nér ldraren ger dem ordet utan
forberedelse, innebér att den muntliga kommunikationen delvis &r kélla till oro och dngslan, vilket kan
ses 1 ljuset av Maclntyre och Gardners (1991) studie som indikerar att muntlig aktivitet allt som oftast
verkar vara kéllan till dngslan. Hélften eller mer av deltagarna i foreliggande studie signalerade att
kommunikationen med modersmalstalare framkallar dngslan. I samband med detta kan det vara
relevant att koppla till begreppet vilja att kommunicera. D4 bland andra Liu och Jackson (2008) ser att
mer sprakingsliga elever visar en stdrre ovilja att kommunicera pa mélspraket, finns anledning att
spekulera i huruvida dngslan vid tanken pa att kommunicera med fransktalare kan leda till att de hir
inldrarna undviker kommunikation nér tillfalle ges. De elever som upplever det stressande och
obehagligt att inte forstd vad lararen sdger pa franska (34 % och 26 %, se Bilaga 4), kan ténkas ha en
lagre tolerans for oklarheter, 4n de som inte tycker att det ar sérkilt stressande. Detta, som Dewaele
och Shan Ip (2013) pastar, kan ocksa det vara kopplat till en hogre grad av sprakéngslan, och till en
lagre véirdering av den egna formégan. D4 just detta samband inte har undersokts, forblir detta
spekulationer. D& dmnesplanen framhaller att malspraket bor anvindas i hogsta mdjliga utstrackning,
framstar denna uttryckta oro i att inte forsta vad lararen sdger som relevant (Skolverket, 2011).

Precis som i Horwitz et al.s (1986) studie, ges har exempel pa hur elever blir nervosa eller forvirrade
nér de talar franska. Mer 4n en tredjedel av deltagarna upplever fysiska besvir nir de vet att de ska tala
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under lektionerna. Nistan hilften sdger sig ocksé bli s nervosa under lektionerna att de glommer bort
saker som de kan, vilket 6verensstimmer med Rardin (citerad i Young, 1991). Horwitz et al. papekar
dven de koncentrationssvarigheter som uppkommer till foljd av sprakéngslan. I den undersokta
gruppen i den hir studien uppger hela 74 % att de kommer pa sig sjdlva med att tinka pa andra saker
under fransklektionerna, orelaterade till &mnet. Det hér skulle kunna tolkas som en yttring av just
svarigheter att koncentrera sig pa grund av den upplevda dngslan. Dock skulle detta ocksa kunna vara
ett resultat av en mer allmén trétthet, vilket inte dr otdnkbart hos stundtals pressade gymnasieelever.
Mojligen kan tréttheten i sin tur dven vara kopplad till faktumet att sprakkurserna ofta schemalédggs
tidigt pd morgonen eller sent pa eftermiddagen. Det dr emellertid intressant att i detta sammanhang
knyta an till Eysencks (1976) teori om hur dngslan riskerar att géra den kognitiva processen mindre
effektiv. Hos de som redogdr for glomska, distraktion och nervositet, finns alltsd mojligen en risk att
prestationsformégan forsdmras. Utan att objektivt ha métt deltagarnas forméga och prestation, tas
likvdl denna och Maclntyres (1995) standpunkt i beaktning. Maclntyres héllning att dngslan, kognition
och beteende dr sammanflétade, och att affekt spelar roll i sprakinldrningen, skulle kunna innebéra en
risk hos de dngsliga deltagarna i den hér studien att inte effektivt kunna dra nytta av sin kognitiva
forméga. I enlighet med litteraturen kan alltsé spekuleras i riskerna som de hér eleverna 16per inom
ramen for sprakkursen: simre betyg, lagre spraklig forméga och dessutom en brist pa tilltro till sin
forméga. Detta kan ju i sin tur dven fa konsekvenser ldngre fram i elevens studiegédng och arbetsliv,
dér allmént hoga betyg och sprakkunskaper premieras i flera branscher.

Néamnvirt &r att tanken pa konsekvenserna i fall eleverna inte skulle bli godkénda i franskkursen
framkallar dngslan hos hela 76 %. Det ér trots allt lampligt att ifrdgasétta detta pastaendes reflektion av
faktisk sprakédngslan, da vissa elever i den svenska gymnasieskolan stravar efter att fa ett sd hogt
medelbetyg som mojligt for att kunna komma in pé vidare utbildning vid hdgre institutioner. [ samma
andetag kan ifrdgasittas huruvida faktumet att 45 % av eleverna som ibland eller ofta kdnner for att
skippa fransklektionerna egentligen speglar sprakingslan, eller om det helt enkelt 4r symptomatiskt for
skoltrotthet i allminhet. De hér pastdendenas betydelse for elevens grad av sprakéngslan kan alltsa
betvivlas. I detta ssmmanhang bor enkdtens mojliga beroende av den kulturella kontexten
uppmarksammas. Da enkédten skapats och validerats i en amerikansk skolkontext (Horwitz et al.,
1986), finns anledning att fraga sig hur enkéiten fungerar i en svensk gymnasiekontext.

5.1.2. Sprakangslan och sjalvupplevd sprdklig formaga

Franskeleverna i de tvd gymnasieskolorna vérderade sin formaga till 1asforstaelse som hdgst, och sin
forméga att skriva som ldgst. Daremellan hamnade horforstaelsen och formagan att tala, som fick
samma medelvirden. Eftersom exempelvis Dewaele (2008) visar pa att mer dngsliga elever tenderar
att underskatta den egna féormagan, och eftersom bearbetning och produktion enligt MacIntyre och
Gardner (1994) ar mer kénsliga for sprakiangslan dn spraklig input, skulle det kunna vara sé att
forstaelsen, som &r knuten till spraklig input, dirmed tenderar att skattas hogst av forméagorna?

Den observerade kopplingen mellan sjalvupplevd spréklig forméaga och grad av sprakéngslan, gar i
linje med bland andra Gardner och Maclntyre (1993) och Donovan och MaclIntyre (2005), vars studier
ocksa visar samma resultat, ndmligen ju hogre sprakédngslan, desto ldgre skattning av den egna
formégan. Trots detta visade det sig inte finnas nadgot samband mellan elevernas sjilvvérderade
forméga att tala och sprakéngslan. Méjligen skulle korrelationsanalysen ha inkluderat enbart de
pastidenden som var relaterade till muntlig kommunikation, for att ge en mer rittvisande bild av
sambandet i fraga. D4 korrelationsanalysens begriansningar tidigare betonats, méste dven resultatet av
den hér analysen tolkas med forsiktighet (Cohen et al., 2000, s. 201). Trots ett mattligt statistiskt
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samband, kan inte med sdkerhet sdgas att en av variablerna orsakar en effekt i den andra variabeln och
vice versa. Av analysen framgar alltsé inte om sprakingslan orsakar ldgre skattning av den egna
formégan, eller tvartom. Det att eleverna med hogre grad av spriakingslan dock i allménhet ansag sig
ha en lagre spraklig formaga i den hir studien, aktualiserar Baker och Maclntyres (2000) upptéckt.
Eftersom de menar att forhéallandet mellan de hér tva faktorerna utvecklas 6ver tid, och att de
omsesidigt nir varandra, finns anledning att tro att sambandet skulle bli starkare allteftersom
franskkursen fortloper. Darutdver menar ju Clément (1980) att &ngslan i kombination med
sjdlvupplevd formaga skapar sjalvfortroende vilket dr en viktig komponent for motivationen. En hogre
sjdlvupplevd formaga ligger som sagt &ven bakom viljan att kommunicera, i alla fall om vi lyssnar till
Maclntyre et al. (1998). Att inte tro pa den egna formégan resulterar dirmed mdjligen i ett undvikande
beteende, ndgot som bevittnas i samband med sprékingslan hos bland andra Leary (1982). Utan att
kunna konstatera att eleverna i den hér uppsatsen underskattar sin formaga, kan resultatet dnda ses i
ljuset av den hir litteraturen. De elever som &r dngsliga har atminstone, enligt MacIntyre och Gardner
(1994, s. 301), svarare att visa den kunskap de faktiskt har. De eleverna vars sprakéngslan ar relativt
hog och vars sjdlvskattning ar 1ag, riskerar alltsd inte enbart att fa ett lagre sjalvfortroende vad giller
bruket av franskan, utan deras motivation att ldra sig franska 16per dven en risk att svikta eller minska.
Detta skulle std i motsats till ett av franskkursernas syfte uttryckt i &mnesplanen, namligen att "/.../
eleverna utvecklar /.../ tilltro till sin formaga att anvinda spraket i olika situationer och for skilda
syften." (Skolverket, 2011).

5.2. Diskussion kring det kvalitativa resultatet

5.2.1. Klassrumssituationer som framkallar angslan

Den forsta 6ppna fragan som den stélldes i enkiten gav inte eleverna tillfélle att uttala sig om andra
typer av sprakédngslan, utan fokuserade pa taldngslan (Om du upplever taldngslan pé lektionerna, i
vilka situationer tycker du att din taldngslan dr som virst?). P4 sé sétt kan vi inte, utdver
enkitresultatet, nirmare belysa den sprakidngslan som uppkommer i samband med andra 4n muntliga
aktiviteter (Hilleson, 1996). Dock nimner nagra av deltagarna att hdgldsning infor resten av klassen
utgodr den situation da deras taldngslan dr som virst, vilket delvis bekriftar Hillsons stdndpunkt. Vad
géller fragan nér de dngsliga elevernas taldngslan dr som vérst, visar det sig att det hos den
overvidgande andelen elever &r i interaktion med lararen och med hela klassen, som de allra flesta blir
angsliga. Detta dverensstimmer med Youngs (1991) studie, i vilken just interaktionen med ldraren &r
en av sex potentiella kéllor till sprakdngslan. Att Young omndmner ocksa presentationer som nagot
laddat och dramatiskt dr forenligt med de svar som majoriteten av eleverna ger. Precis som en av
eleverna svarar (och en elev nimner), kan lararens korrigering leda till kénslor av obehag hos eleven,
vilket Gregersen (2003) omtalar. Att provtillfillen ger upphov till talingslan, som alltsé bevittnas
bland svaren i den hir undersdkningen, bekréftar den testdngslan som Horwitz et al. (1986) beskriver i
samband med sin definition av sprakédngslan.

Eftersom Maclntyre och Gardner (1994, s. 301) som sagt framhaller de dngsliga elevernas svarighet
att visa vad de faktiskt kan, riskerar eleverna, i de situationer som de angett, att inte kunna ge prov pa
sina faktiska kunskaper i franska. Da finns dven risken att, som Horwitz et al. (1986, s. 127) betonar,
lararen missbedomer elevens formaga och motivation. P4 sa sétt skulle de hir eleverna ocksé kunna fa
svarigheter att uppna de krav som stélls i en &mnesplan med fokus pa den kommunikativa sprakliga
kompetensen (Skolverket, 2011). Som preciseras i GERS (2007), innefattar detta lingvistisk,
sociolingvistisk och pragmatisk kompetens. Om det att tala infor andra, svara pa fragor och samtala
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spontant frammanar hoga grader av dngslan, himmas méjligen utvecklingen av alla tre av de har
kompetenserna.

5.2.2. Onskade arbetssitt med muntlig aktivitet under lektionstid

Den 6vervigande delen av eleverna uttrycker en dnskan att arbeta med muntliga aktiviteter i par eller i
mindre grupper. Detta dr samstimmigt med de arbetssétt som Young (1991) foresprakar, ndimligen
bland annat att lararen later eleverna arbeta i par och spela spel. Just denna typ av lekfulla aktiviteter
namns ocksa som en dnskan bland eleverna i den hir studien. Méjligen bidrar lekfullheten till att
bruket av det frimmande spraket avdramatiseras, och att elevens identitet inte upplevs lika ifragasatt
eller attackerad, som nér samtalet fokuserar pa elevens vardagliga vanor, &sikter och upplevelser.
Detta skulle ocksa kunna gilla i de aktiviteter som inkluderar dialoger eller drama, vilka ocksa nimns
bland de hédr eleverna. Dramat tillater inldraren att inta en temporéar och fiktiv identitet, och pa sa sétt
distanseras mdjligen bruket av franskan fran individens identitet. Onskan att f4 framfora presentationer
infér mindre grupper har dven noterats av Young (1991), som erkdnner den muntliga presentationen
infor klassen som en dngestladdad aktivitet. Hon menar att lararen bor lata denna foregés av dvningar i
mindre grupper. De elever som 6nskar mer forberedelsetid skulle kunna vara de som dven upplever
dngslan nir de ombeds tala oforberett, eller nér lararen korrigerar vad de sdger. Har skulle Gregersens
(2003) rekommendation till ldrare kunna ndmnas att vél vilja vilka sprékliga misstag som bor
korrigeras, och sitt sétt att korrigera dessa: tydligt men inte brutalt och okénsligt. I en sddan kontext
kan kanske den rddsla att utvarderas, som Horwitz et al. (1986) omtalar, 4ven reduceras.

5.3. Sammanfattande och avslutande diskussion

Detta arbete har forsokt att besvara fragestéllningarna "Vilken grad av sprakidngslan ger
gymnasieelever pa tva besokta skolor uttryck f6r?", "Finns det ndgon koppling mellan grad av
sprakdngslan och upplevd forméga i franska?" och "I vilka situationer upplever de dngsliga eleverna
att deras taldngslan ar som virst?", samt "Hur dnskar eleverna arbeta med muntliga aktiviteter i
klassrummet?". Det visade sig att sprakidngslan finns bland eleverna i den hér studien och att det finns
en koppling mellan grad av sprakidngslan och upplevd forméga i franska. Dartill upplevde merparten
av eleverna att deras taldngslan dr som virst nir de ombeds svara pa fragor, ldsa hogt, och tala infor
klassen. Den overvigande delen uttryckte en dnskan att arbeta med muntliga aktiviteter i par och i
grupper, och att syssla med lekar, spel, dialoger och skadespel.

Valet att kombinera en kvantitativ och en kvalitativ metod visade sig vara fruktbar. Kombinationen
ledde & ena sidan till en 6verblick av elevernas oro och dngslan, och & andra sidan till en mer
djupgaende forstaelse for deras upplevelse av den muntliga aktiviteten i klassrummet. D4 statistikens
begriansningar gjorde sig pdmind, berikade svaren pa de Sppna fragorna resultatet.

Under bearbetningen av materialet uppstod fragor kring hur det pa basta sitt skulle hanteras och
analyseras. Vad giller det kvantitativa materialet bestod svarigheterna framforallt i valet att inkludera
eller exkludera ofullstidndig data. D4 valet foll pa att exkludera de enkéter som inneh6ll obesvarade
fragor, ar det dock relevant att fraga sig hur dessa data hade paverkat resultaten, om &ven de hade
inkluderats. Att undersoka antal ar av tidigare studier i franska i koppling till grad av sprakingslan
hade varit intressant, men den aspekten av sprakingslan uteslots dock fran den hér studien, pa grund
av behovet att avgransa uppsatsens inriktning. Rorande det kvalitativa materialet, uppstod fragor i
samband med kategoriseringen av de givna svaren. Inte heller var det sjdlvklart hur uteblivna svar
skulle tolkas. De hir lamnades till slut utanfor analysen. Déa fraga ett riktar sig till de som upplever
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taldngslan, ar det naturligt att inte svara om man inte kdnner igen sig i denna. Fragan om varfor sju
elever inte har besvarat friga tva forblir diremot obesvarad. Ar det en metodologisk aspekt som i
framtida studier bor ses 6ver, dvs. var enkiten for 1ang for att behélla alla elevers uppmérksamhet?
Eller var de hir eleverna likgiltiga i frigan? I en framtida undersdkning bor méjligen dven
formuleringen av svarsalternativen i Likertskalan granskas. Vari bestar egentligen skillnaden mellan
"Instdimmer delvis inte", och "Instimmer delvis"? Vad innebér egentligen "Varken eller (neutral)?".
Enkiten Foreign Language Classroom Anxiety Scale tillater inte eleverna att uttrycka sig specifikt
kring skrivandet i franska. Mgjligen bor en enkit som undersoker sprakéngslan i allménhet vara dnnu
mer heltdckande och varierande. Enkétens rubrik indikerar ocksé att den &r tankt att mita sprakédngslan
i klassrummet. Darmed kan de tva pastdenden som kopplas till kontakt med modersmaélstalare
ifrdgasittas: handlar det fortfarande om kommunikation i klassrummet, eller ges hér utrymme for
reaktioner i en vidare kommunikativ kontext?

Som ndmnts under rubriken Genomférande (3.3), hade ndgra elever bekymmer med ordforstaelsen
géllande ordet "overvildigad" i enkéten. Medan de hir eleverna valde att sdga ifran, vet jag inte hur
manga som haft svarigheter med lasforstaelsen utan att sdga ifran. Det hér kan naturligtvis ha haft en
inverkan pa resultatet.

5.4. Pedagogiska foljder och framtida studier

Efter att ha konstaterat att sprakéngslan &r relativt utbredd i de undersokta franskgrupperna pé de tva
besokta skolorna, bekréftas att sprakdngslan dr ett fenomen att ta pa allvar, sirskilt da en &mnesplan
med kommunikativ inriktning gor sig géllande i den svenska gymnasieskolan.

Vad giller de pedagogiska foljderna av det hér arbetet, framgar genom elevernas uttryckta dnskningar
alltsé att arbetsséttet i sig kan frimja ett mindre stressframkallande klassrumsklimat. Detta dr precis
vad den tidigare forskningen foreslar (Horwitz et al., 1986, s. 131). Utdver detta foreslés i tidigare
studier att frimmandespraklédrare har mojligheten att bade arbeta for att skapa och att hjilpa eleverna
att hantera de situationer som framkallar dngslan (Horwitz et al., 1986, s. 131). Dértill menar Young
(1991) att lararen kan hjélpa elever att identifiera och erkénna sin dngslan, genom att gemensamt
formulera och diskutera denna. For att lararen ska kunna vara till hjalp i denna process, kravs att han
eller hon sjdlv kan identifiera elevers uttryck for dngslan. Lararen bor vara uppmérksam bland annat
pa elevers spianda kroppssprak och pa de som undviker 6gonkontakt (Gregersen, 2005). Om de hir
signalerna kénns igen och inte tas for brist pa intresse, forméga eller motivation, ges dven de dngsliga
eleverna en chans att delta i franskundervisningen och uppné mélen i franskkurserna.

Framtida studier foreslas undersoka vidare hur elever kan uppmuntras och stirkas i kommunikationen
pa franska i klassrummet. Detta for att ge larare verktyg att hindra den negativa spiral som kan uppsté
mellan elevers dngslan, sjalvfortroende och sjalvupplevda formaga. Kommande undersékningar skulle
ocksa gynnas av att ta all form av sprakidngslan i beaktande, och inte bara den relaterad till den
muntliga kommunikationen. Intressant vore dven att studera hur samtal om sprakingslan pa basta sitt
kan foras i klassrummet.
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Bilaga 1: Enkat

Namn:

Hur ldnge har du last franska?

Vilket ar ditt modersmal?

Har du kunskaper i nagra andra sprak? Om ja, vilka?

Ringa in det svarsalternativ som du instimmer med!

1. Jag kanner mig aldrig riktigt saker pa mig sjalv nar jag talar under fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

2. Jag oroar mig inte for att géra misstag under fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

3. Jag kdnner hur jag darrar nar jag vet att lararen kommer att be mig tala under fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instimmer inte alls
(neutral)

4. Det kdnns otackt nar jag inte forstar vad lararen sager pa franska.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

5. Jag skulle inte ha nagot emot att lasa fler franskkurser.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

6. Under fransklektionerna kommer jag pa mig sjalv med att tdnka pa saker som inte har nagot att
gora med lektionen.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

7. Jag tanker ofta att de andra eleverna ar battre pa sprak én vad jag ar.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

8. Jag kdnner mig vanligtvis bekvam nar vi har prov i franska.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

9. Jag far panik nar jag maste tala utan forberedelse pa fransklektionerna.
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5) Instammer helt  4) Instimmer delvis  3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

10. Jag oroar mig fér konsekvenserna om jag inte skulle fa godkéant i franska.

5) Instdammer helt  4) Instimmer delvis  3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

11. Jag forstar inte varfor vissa blir sa nervosa infor fransklektionerna.

5) Instdammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

12. Pa fransklektionerna kan jag bli sa nervos att jag glommer bort saker som jag kan.

5) Instdammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

13. Det ar pinsamt att frivilligt svara pa fragor under fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

14. Jag skulle inte kdnna mig nervos infor att tala franska med personer som har franska som
modersmal.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

15. Jag blir upprord nar jag inte forstar vad lararen rattar for fel.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

16. Jag ar angslig dven nar jag ar val forberedd infor fransklektionerna.

5) Instdmmer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

17. Jag kdnner ofta for att skippa fransklektionen.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis  3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

18. Jag kdnner mig saker pa mig sjalv nar jag talar franska pa lektionerna.

5) Instdammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

19. Jag ar radd att min larare kommer att ratta varje fel jag gor.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis  3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

20. Jag kan kdnna hur mitt hjarta slar nar det ar min tur att svara pa fransklektionerna.

5) Instdammer helt  4) Instimmer delvis  3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

21. Ju mer jag pluggar infor ett franskprov, desto mer forvirrad blir jag.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis  3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

22. Jag kdnner ingen press att forbereda mig sarskilt val infor fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instimmer delvis ~ 3) Varken eller  2) Instdmmer delvisinte 1) Instdmmer inte alls
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(neutral)
23. Jag kdnner alltid att de andra eleverna talar franska battre an jag.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

24. Jag blir valdigt sjalvmedveten nar jag talar franska infor de andra eleverna.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

25. Tempot ar sa snabbt pa fransklektionerna att jag blir orolig att hamna efter.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

26. Jag kanner mig mer spand och nervés under fransklektionerna dn under andra lektioner.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

27. Jag blir nervos och forvirrad nér jag talar pa fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

28. Jag kanner mig saker och avspand nar jag ar pa vag till fransklektionerna.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

29. Jag blir nervos nér jag inte forstar varje ord som lararen sager pa franska.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

30. Jag kanner mig overvaldigad av antalet regler man maste lara sig for att prata ett annat sprak.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

31. Jag ar radd att de andra eleverna kommer att skratta at mig nar jag pratar franska.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

32. Jag skulle formodligen kdnna mig bekvdam bland personer som har franska som modersmal.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

33. Jag blir nervos nér lararen fragar mig nagot som jag inte har forberett svaret pa.

5) Instammer helt  4) Instammer delvis  3) Varken eller  2) Instimmer delvis inte 1) Instdmmer inte alls
(neutral)

Ringa in det svarsalternativ som du instimmer med!

Hur skulle du uppskatta din formaga i franska vad géller:

lasforstaelse
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1) Minimal 2) Lag 3) Medelgod  4) Hog 5) Maximal

horforstaelse

1) Minimal 2) Lag 3) Medelgod  4) Hog 5) Maximal
att tala

1) Minimal 2) Lag 3) Medelgod  4) Hog 5) Maximal
att skriva

1) Minimal 2) Lag 3) Medelgod  4) Hog 5) Maximal

Vanligen skriv svar pa féljande fragor!
1. Om du upplever taldngslan pa lektionerna, i vilka situationer tycker du att din taldngslan ar som

varst?

2. Hur skulle du vilja arbeta med muntliga aktiviteter under fransklektionerna?
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Tack sa mycket for din medverkan och ditt vardefulla bidrag!
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Bilaga 2: Medgivandeblankett

Jag heter Klara Arvidsson och jag ar lararstudent pa Stockholms Universitet. Under hostterminen
skriver jag mitt examensarbete. Det kommer att handla om elevers taldngslan pa fransklektioner. Jag
tycker att det 4r nagot som ar viktigt att vara medveten om fér mig som blivande larare. Jag skulle
vara mycket tacksam om du ville medverka genom att fylla i en enkéat och svara pa tva fragor. Det &r
naturligtvis frivilligt, men jag hoppas att sa manga som majligt vill vara med. Alla deltagare och skolor
kommer att vara anonyma. Det insamlade materialet kommer att behandlas strikt konfidentiellt och
kommer enbart att anvdandas i denna uppsats. Om du viljer att vara med kan du sjalvfallet avbryta
ditt deltagande nar som helst. Anledningen till att jag fragar efter namn har nedan &r att jag ska
kunna aterfinna en viss enkdt om nagon vill avbryta sitt deltagande. Kontakta mig garna om du har

nagra fragor!
Tack pa forhand!

Vanligen

Klara Arvidsson

klaraarvidsson@hotmail.com

Jag godkdnner genom min underskrift att delta i undersékningen:

Namn (Var god skriv tydligt!) Underskrift
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Min handledare for examensarbetet inom KPU pa Stockholms Universitet heter Anna Bergstrom.

(anna.bergstrom@isd.su.se)
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Bilaga 3: Enkatresultat

Forteckning over alla deltagares resultat pa Foreign Language Classroom Anxiety Scale och pé
sjalvupplevd spraklig formaga
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Resultat Foreign Language Classroom Anxiety Scale

Summa

Inf. Taléngsl.

101

Nr.1 Nr.2 Nr.3 Nr.4 Nr.5 Nr.6 Nr.7 Nr.8 Nr.9 Nr.10 Nr. 11

109
136

102

73
116

103

104

94
102
113
132

105

106

107

108

96
71
135
104

109

110
111

112
113
114
115
116
117
218
219
220
221
222

84
107
116

75

80
71
127
118

73
102

100
144
132

223
224
225
226
227
228
229
230
231

91
111

107

61

97

93
117
137
100

232
333
334
335
336
337
338
339
340
341

98
102

72
60
109

97

69
118
4249

342

163

134 114 118 128 166 140 142 145 169

149

S:

Inf. = Informant, Summa taléngslan = varje informants totala summa, Nr. 1 osv. = Resultat fér varje

p8st8ende, S: = Summa av allas totala resultat och summa fér varje p§st8ende.

31



Inf. Nr.12 Nr.13 Nr.14 Nr.15 Nr.16 Nr. 17 Nr. 18 Nr.19 Nr.20 Nr. 21 Nr. 22 Nr. 23

101
102
103

104
105
106
107
108
109
110
111
112
113

114
115
116
117
218
219
220
221
222
223

224
225
226
227
228
229
230
231
232
333

334
335
336
337
338
339
340
341
342

80 146 122 112 126 138 115 114 86 123 133

128

Inf. = Informant, Summa taléngslan = varje informants totala summa, Nr. 1 osv. = Resultat fér varje

p8st8ende, S: = Summa fér varje p8st8ende.
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Inf. Nr.24 Nr.25 Nr.26 Nr.27 Nr.28 Nr.29 Nr.30 Nr.31 Nr. 32 Nr. 33

101

102
103

104
105

106
107
108
109
110
111
112
113

114
115

116
117
218
219
220
221

222
223
224
225
226
227

228
229
230
231

232
333
334
335
336
337
338
339
340
341

342

114 124 124 121 113 142 92 153 143

132

Inf. = Informant, Summa taléngslan = varje informants totala summa, Nr. 1 osv. = Resultat fér varje

p8st8ende, S: = Summa fér varje p8st8ende.
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Resultat sjalvupplevd férmaga

Summa

Inf. sjalvvdrdering Lasforstdelse Horforstdelse Att tala  Att skriva
101 12 3 2 3 4
102 11 4 3 2 2
103 14 4 4 3 3
104 13 4 3 3 3
105 8 3 3 1 1
106 14 3 4 4 3
107 10 3 2 3 2
108 11 3 2 3 3
109 11 3 3 3 2
110 15 4 4 4 3
111 9 3 2 2 2
112 8 2 2 2 2
113 12 3 3 2 4
114 11 3 3 3 2
115 13 3 4 4 2
116 14 4 3 4 3
117 12 4 2 3 3
218 14 3 3 4 4
219 6 1 1 3 1
220 13 3 4 3 3
221 12 4 2 3 3
222 12 3 3 4 2
223 12 3 3 3 3
224 8 1 3 2 2
225 9 3 2 2 2
226 8 2 2 2 2
227 8 2 2 2 2
228 8 3 2 2 1
229 13 4 3 2 4
230 11 3 2 3 3
231 12 3 3 3 3
232 7 2 2 2 1
333 2 2 2 2
334 13 3 3 3 4
335 9 3 2 3 1
336 10 3 2 2 3
337 11 2 3 3 3
338 14 3 4 3 4
339 13 3 3 3 3
340 12 3 4 3 2
341 14 4 3 3 4
342 11 2 4 4 1

S: 466 124 116 118 107

Inf. = Informant, S: = Summa fér alla férm8gor sammantaget och fér varje enskild férm8ga.
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Bilaga 4:Resultat fran FLCAS

FLCAS* pastdenden med procentsatser motsvarande den andel elever som valt varje svarsalternativ. Enbart
vérdena presenteras har, dd svarsalternativen redan har inverterats. 5 = hégsta graden av sprakangslan. 1 =
lagsta graden av sprakéngslan (Ingen sprakéngslan). Inom parentes indikeras férst det medelvérde som
pastdendet genererar, sedan den procentsats som motsvarar andelen elever med vérdena fyra och fem*. N =
Antal deltagare.

(N = 42) 1 2 3 4 5

1. Jag kénner mig aldrig riktigt saker p& mig sjélv nar jag talar under fransklektionerna. (3.6%,55%%" )

5 10 31 36 19
2. Jag oroar mig inte for att géra misstag under fransklektionerna. (3.2, 42%)
14 17 26 21 21

3. Jag kanner hur jag darrar nar jag vet att ldraren kommer att be mig tala under fransklektionerna. (2.7,
36%)

31 10 24 29 7
4. Det kanns otackt nar jag inte forstar vad lararen sager pd franska. (2.8, 34%)

24 14 29 24 10
5. Jag skulle inte ha ndgot emot att l&sa fler franskkurser. (3.1, 40%)

24 7 29 21 19

6. Under fransklektionerna kommer jag pa mig sjélv med att tdnka pd saker som inte har ndgot att géra med
lektionen. (4.0, 74%)

2 10 14 38 36
7. Jag ténker ofta att de andra eleverna &r béattre pd sprak an vad jag &r. (3.3, 44%)
14 14 14 38 6
8. Jag kanner mig vanligtvis bekvam nar vi har prov i franska. (3.4, 45%)
7 17 31 21 24
9. Jag far panik nér jag maste tala utan férberedelse pa fransklektionerna. (3.5, 64%)
10 12 14 52 12
10. Jag oroar mig for konsekvenserna om jag inte skulle fa godkant i franska. (4.0, 76%)
10 5 10 26 50
11. Jag forstdr inte varfor vissa blir sd nervésa infor fransklektionerna. (3.9, 64%)
5 5 26 26 38
12. P3 fransklektionerna kan jag bli s& nervés att jag glommer bort saker som jag kan. (3.1, 48%)
17 14 31 24 14
13. Det &r pinsamt att frivilligt svara pa fragor under fransklektionerna. (1.9, 9%)
52 17 21 7 2

14. Jag skulle inte kdnna mig nervds infor att tala franska med personer som har franska som modersmal. (3.5,
50%)

10 12 29 21 29
15. Jag blir upprord nér jag inte forstdr vad lararen rattar for fel. (2.9, 31%)
17 10 43 29 2
16. Jag &r angslig dven nér jag &r vél forberedd infor fransklektionerna. (2.7%, 29%%)
21 29 21 19 10

? Foreign Language Classroom Anxiety Scale.

¥ Varje elevs vérde fér de 33 p8st8endena finns presenterade i Bilaga 3.
* Medelvérdena har avrundats fér att undvika fler &n en decimal.

77 Procentsatserna har avrundats fér att undvika decimaler.

* Medelvérdena har avrundats fér att undvika fler &n en decimal.

¥ Procentsatserna har avrundats for att undvika decimaler.
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17. Jag kanner ofta for att skippa fransklektionen. (3.0, 45%)

26 17 12 21 24

18. Jag kanner mig saker pad mig sjélv nar jag talar franska pa lektionerna. (3.3, 42%)
5 26 26 21 21

19. Jag ar radd att min larare kommer att ratta varje fel jag gor. (2.7, 26%)
14 36 24 14 12

20. Jag kan kanna hur mitt hjarta sl8r nar det &r min tur att svara pa fransklektionerna. (2.7, 38%)
26 24 12 26 12

21. Ju mer jag pluggar infor ett franskprov, desto mer forvirrad blir jag. (2.1, 16%)
45 24 14 14 2

22. Jag kanner ingen press att forbereda mig sarskilt val infér fransklektionerna. (2.9, 38%)
21 19 21 21 17

23. Jag kanner alltid att de andra eleverna talar franska battre &n jag. (3.2, 50%)
10 29 12 36 14

24. Jag blir valdigt sjalvmedveten nar jag talar franska infor de andra eleverna. (3.1, 36%)
5 24 36 24 12

25. Tempot &r s snabbt p& fransklektionerna att jag blir orolig att hamna efter. (2.7, 34%)
29 14 24 24 10

26. Jag kanner mig mer spand och nervds under fransklektionerna @n under andra lektioner. (3.0, 41%)
21 19 19 24 17

27. Jag blir nervds och férvirrad nar jag talar pa fransklektionerna. (3.0, 43%)
17 19 21 38 5

28. Jag kénner mig séker och avspand nar jag &r pd vég till fransklektionerna. (2.9, 31%)
17 17 36 24 7

29. Jag blir nervds nar jag inte forstar varje ord som lararen sager pd franska. (2.7, 26%)
14 31 29 24 2

30. Jag kénner mig 6vervaldigad av antalet regler man maste lara sig for att prata ett annat sprak. (3.4, 55%)
14 7 24 36 19

31. Jag &r radd att de andra eleverna kommer att skratta &t mig nar jag pratar franska. (2.2, 12%)
38 21 29 7 5

32. Jag skulle formodligen kdnna mig bekvam bland personer som har franska som modersmal. (3.6, 57%)
7 12 24 24 33

33. Jag blir nervds nar lararen fragar mig ndgot som jag inte har forberett svaret pa. (3.4, 55%)
10 19 17 31 24

FLCAS* pastdenden med procentsatser motsvarande den andel elever som valt varje svarsalternativ. Enbart
vérdena presenteras har, dd svarsalternativen redan har inverterats. 5 = hégsta graden av sprakangslan. 1 =
lagsta graden av spr%kéngslan (Ingen spr%kéngslan). Inom parentes indikeras det medelvérde som pdstdendet
genererar. N = Antal deltagare.

" Foreign Language Classroom Anxiety Scale.
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Bilaga 5: Svar pa fraga 1

Transkriberade och kategoriserade svar pa fraga 1: (Obs! Koderna har skapats for att
anonymisera materialet och for att underlitta inmatningen av materialet i SPSS)

Om du upplever taldngslan pa lektionerna, i vilka situationer tycker du att din talingslan &r som vérst?
"Osikerhet i imnet"

002

Niér det dr ett &mne jag inte dr helt 100% séker pé (vilket &r rel. ofta). Ofta nér ldraren tror att jag kan
men jag vet att jag faktiskt inte alls kan.

015

Niér jag inte hangt med fran borjan, eller &r trott och inte lyssnat pa vad vi gétt igenom.

026

Nir jag inte vet vad ldraren siger eller nir jag inte vet vad det jag ska lisa betyder. Aven nir jag ska
forklara ndgot och inte vet hur jag ska gora det.

"Svara pa fragor"

003

Oftrbereda fragor, gillande bl.a. grammatik.

007

D4 jag ska svara pa en fraga infor klassen utan forberedelse och far prata framfor klassen utan att ha
trdnat pa utal.

012

Nér ldararen ger oss en uppgift under lektionen som vi aldrig har sett forut, sa fir man pyttelite tid pa
att forbereda sig.

014

Niér jag inte hinner forbereda mig.

020

Nér min larare vintar pa svar och jag kan inte fa fram ett ord for att det blir helt blankt hos mig.
024

Nér man oforberett ska svara pé en fraga.

032

Nér jag svarar pa fragan och nir jag ldser en text hogt framfor klassen.

034

Niér jag t.ex. maste svara pa fragor jag inte kan eller inte fattar.

037

Nar man inte ar forberred pa fragorna eler vad som ska komma.

038

Nér man far en fraga eller behover ldsa hogt for klassen.

043

Nér man far frigan och man inte vet svaret men man maste sdga nagot.

"Tala eller liasa infor klassen"
004

Niér jag ska tala infor hela klassen. Har lite scenskrick som jag forsdker jobba pa.
005
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Det som jag tycker &r viarst Muntliga redovisningar.

006

Nér man ska hélla ett foredrag med mycket innehall och dndé ha god tal tempo, uttal, ritt verbform pa
text och annars sa far man skit av ldraren.

008

Nar man maste prata infor hela klassen, speciellt ndr man méste std framfor alla.

009

I sa fall skulle jag nog séga att min taldngsla blir som vérst nér vi ska presentera for hela klassen nagot
som vi ska gora.

011

Nar jag star framfor klassen.

013

Att bara kunna samtala ar svart. Det finns manga regler att halla sig till och att lyckas formulera en
mening blir girna valdigt svért, jag kan skriva, men inte tala. Nir jag skriver sa kan jag se det framfor
mig, men att bara prata sadér, det dr svart.

022

Niér jag vill forklara ndgot men inte kan uttrycka mig. D4 kinns det jobbigt att prata pa franska.

025

Nér man talar med varandra. Hogt utan stod.

027

Nér man léser stafettldsning.

033

Under redovisningar.

039

Jag upplever att min taldngslan ar vérst nar man ska ha muntliga redovisningar, eller om man ska ldsa
en text infor en grupp. Nar all uppmairksamhet ar pa mig.

042

Jag tycker det kan vara ritt jobbigt att behdva ldsa hogt for hela klassen for jag tycker inte om det i
annat fall heller. D4 blir jag lite mer osdker och nervos fast det dr inte sa farligt att jag aldrig skulle
klara det liksom.

044

Nér man ska prata i grupper.

046

Om nagon géng ir det under presentationer tror jag.

"Provﬂ

023

Jag brukar inte uppleva talingslan men nér det vél hiander sa ar det under nationella proven (muntliga
delen).

031

Nér man ska svara pa fragor och pa prov. Mest pa prov nu nir jag tinker efter.

049

I t.ex. muntliga prov

"Ny grupp eller kontakt utanfér klassrummet"

040

Nér man méter frimmande ménniskor och nya grupper. Jag &r van att tala franska framfor grupper jag
ar bekvam och kéanner till de.

047

Niér jag ar pa besok i mitt hemland dér franska anvénds jamt eller nér jag ar pa besok i Frankrike dér
engelska ej dr forstddd av fransméinnen. d onskar jag att jag lart mig tala franska flytande for att
kunna kénna mig forstddd av allimnheten.
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"Rittad av ldrare"

050
Jag brukar oftast uttala fel pa ord. Nér ldraren sedan réttar sa kdnner jag mig ganska dum, som att jag
aldrig kommer att & godként pa franska.

I analysen exkluderade svar:

017

Jag upplever ingen talingslan da jag i just franska inte kidnner att det dr fel att skratta 4t mina misstag.
018

Nér det kommer till presentationer, likt den jag ska gora idag (27/9) kdnner jag knappt ndgon press
alls. Varfor fallet &r sa &r lite oklarare. Men troligtvis da det man star och siger infor alla faktiskt av ett
arbete man forbereder infor. Det sidger ingenting om ens géllande kunskaper inom &mnet i situationer
ddr man maste svara snabbt. I vrigt dr jag néstan aldrig nervos infor ndgonting i skolan, och gor
foljaktligen allt efter min (stundtals 1aga) formaga, sa i situationer dir ldraren vill ha snabba,
vilformulerade svar fir man pdminna sig sjilv om att det dr en kurs i syfte att leva ut. Man deltar i,
inte for att bli hanad, krinkt eller sikerhetspolis forhord av lararen. Och hur skulle man kunna lara sig
nagot, om man aldrig fragar?

019

Jag har nog ingen taldngslan.

030

Ingen kommentar
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Bilaga 6: Svar pa fraga 2

Transkriberade och kategoriserade svar pa fraga 2 i enkit: (Obs! Koderna har skapats for att
anonymisera materialet och for att underlitta inmatningen av materialet i SPSS)

Hur skulle du vilja arbeta med muntliga aktiviteter under fransklektionerna?

"Mer tid med ldraren"

002

Mer 6vning dér ldraren tar mer tid till varje elev, s& man blir mer bekvam, och att man inte har
muntliga redovisningar for klassen utan kanske for lararen och 2/3 kompisar i nit mindre rum...

009

Som vanligt bara att ldraren hjélper till mera och dven att vi kan friga om ett ord/mening pé svenska.

"Mer forberedelsetid"

025

Redovisningar sé att man hinner forbereda sig.

026

Ge oss fler lektioner att forbereda oss pa presentationer och dven att lararen ska rétta det vi ska
framfOra sé vi inte siger fel.

"Lekar, spel, pjaser"

003

Dialoger och bingo, ordlekar som stad, land, sj6 m.m. Nagot som inte sitter allt fér mkt press men ger
lararen en chans att se och hora ens franska.

027

I pjaser dd man kan spela vardagliga situationer, eftersom det 4r det man mest har nytta till. man sitter
ju inte och rabblar upp reglerna for passé composa nir man ser en fransk frimling.

046

Jag gillar ndr man spelar spel pa franska eller nar man andvinder texter eller skadespel for att forbéttra
uttalet.

"Arbete i par eller mindre grupper"

004

Istdllet for att tala infor hela klassen s& kan man sitta i olika grupper och redovisa uppsatser och
liknande. Ju mindre personer man talar med desto mindre "rddd" blir man.

005

Arbeta i grupper s att vi kan prata och forsta varandra.

007

Jag skulle helst vilja jobba i grupper i smé grupper och sitt diskutera, stilla fragor, svara, presentera
nagot, det skulle vara tryggare och man/jag skulle kdnna mig bekvim och inte s nervos infor att
forsoka prata.

008

Mera i grupper eller 2 och 2.

011

Jag skulle vilja arbeta i smé grupper.
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012

Att ldsa en text tex. Hogt infor inte en allt for stor grupp. Och om man ska fa en ldxa ar det bra om
man far tillrdckligt med tid pa att forbereda sig.

019

I grupp.

031

Tillsammans med andra pad samma niva.

032

tillsammans tva och tva. Inte med ndgon som &r bittre &n mig pa Franska for att jag vagar inte tala
infor den personen.

033

Helst grupparbeten

034

Tva och tva, alltsd med en kompis.

036

I grupparbeten.

037

I olika grupper eller med olika lekar istdllet for att en ldrare pratar och elever svarar varje lektion.
039

Jag skulle vilja arbeta med muntliga aktiviteter under en lektion genom att arbeta i mindre grupper,
med ménniskor som &r ungefar lika bra som jag.

040

Sitta i grupper och introducera varann. Dessutom &r det kult att ha dialoger med varandra om man ska
t.ex. ldra sig hur man talar i en affér osv.

042

Att man kanske jobbar i mindre grupper och gor saker sa man slipper lisa infor hela klassen eller att
man kanske jobbar och ldser 2 och 2 istéllet.

"Lésa upp texter och spela upp dialoger"

006

Skriva egna dialoger, sedan spela upp dem for klassen. Variation &r viktigt, men det ar en rolig
uppgift. Sitta i grupp och forsoka hélla en konversation/diskussion pa franska.

023

Skriva egna texter om olika &mnen och ldsa upp dem. Lisa fran boken.

"Ovrigt"

013

Lara sig fler standardfraser, utantill, pa riktigt, sA man bara kan sldnga ur sig dem utan att oroa sig, s
att man har firdiga meningar, kdnns som ett bra forsta steg.

018

Mer planerade enskilda arbeten, inte s mycket i grupp eller par. Det dr svart nog att genomfora
pararbeten pa sprak man behirskar, men desto svérare i en grupp dir man inte kdnner varandra alls
sarskilt bra, och dessutom inte gar i samma klass. Redovisningar framforda en och en tror jag skulle
tillita mer utrymme for personlig utveckling. Sedan skulle man ju kunna fé l4sa hogt ur lite texter
andra n dem frén skolboken. Dem brukar det vara lite sisdddr med...

020

Jobbar mer pa uttal, typ tva och tva.

022

Det beror vél pa vad for slags uppgift det ar. Ju intressantare 4mnet vi ska ha muntligt om ju roligare
ar det.

035

Att en maskin ger mig kunskaper sa att jag inte behdver arbeta.

038
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Mer ut och prata med folk som har franska som modersmal. Tex sprékresa.
043
Jag tycker att det 4r bra att lyssna och siga efter, det 1ar jag mig mest av.

I analysen exkluderade svar:

014

Vet inte, spelar ingen riktig roll for mig.
015

Jag gillar muntliga lektioner bist for pa sa sitt kan man inte hamna efter eller missa saker pd samma
satt.

017

Det spelar absolut ingen roll fér mig.
024

Spelar ingen roll, allt funkar.

030

Ingen kommentar.

044

Vet inte.
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Bilaga 7: Sjalvupplevd spraklig
formaga

Tabell. Sjalvupplevd spraklig formaga.

N Min. | Max. | M.» Stdav.
Summa 42 6| 15| 11.1 2.3
sjalvupplevd
spraklig fsrmaga
Lasforstaelse 42 1 4 3.0 0.8
Horforstaelse 42 1 4 2.8 0.8
Tala 42 1 4 2.8 0.7
Skriva 42 1 4 2.6 1.0

N= Antal deltagare. Min.= Det ldgsta representerade resultatet. Max.= Det hégsta representerade

resultatet. M.= Medelvadrde. Stdav.= Standardavvikelse.

' Medelvérdena har avrundats fér att undvika decimaler eller mer én en decimal.
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