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Forord

Det sdgs ofta att datorer och IT har paverkat oss i grunden och i
tillvarons alla delar. Det dr ocksé létt att konstatera att foreteelser
och verktyg som bara for ett femtontal ar sedan var obekanta eller i
sin linda nu har en sé sjadlvklar plats i vara liv att vi inte reflekterar
over deras anvidndning och tillgédnglighet. Minns vi egentligen vad
vi gjorde innan e-posten kom? Hur fungerade informationsspridning
fore Internet? Att det informationsteknologiska har tringt in i var
vardag framstar som uppenbart. Men fragan dr hur teknologin
paverkat var verksamhet som forskare och larare. Att belysa det var
ett av syftena med ASLA:s hostsymposium 8-9 november 2007 som
holls vid Sprak- och litteraturcentrum vid Lunds universitet.

Men det var med viss osékerhet som vi infor konferensen formulerade
temat Sprdkinldrning, sprakdidaktik och teknologi och sarskilt
uppmuntrade bidrag som sammanforde ndgon av de tva fOrsta
komponenterna med den tredje. Skulle vi f4 nigra sddana bidrag?
Pégar det forskning eller utvecklingsarbeten inom sprakinlérning eller
sprakdidaktik som tar stod av ny teknologi? Finns det arbeten som t ex
beforskar hur frimmande sprék anvénds av elever i olika datormiljoer?
Aven om vi kiinde till exempel var den storre bilden ganska oklar.

Resultatet blev over forvantan. Nidr sista datumet for abstracts
passerats stod det klart att vi fitt in inte mindre dn 46 bidrag dér
ungefér tva tredjedelar ocksd gjorde den koppling som vart tema
uppmuntrade till. Det ska dock omedelbart sdgas att de resterande
bidragen, som berdrde antingen spréakinlidrning eller sprakdidaktik
utan nagon direkt koppling till teknologi, forstas var lika vilkomna.

Symposiet inneholl ocksa tre plenarforeldsningar varav sérskilt tva
pa olika sdtt kom att diskutera sprakinldrning, sprakdidaktik och
teknologi. Sylviane Granger frén Université catholique de Louvain,
talade om arbetet med att etablera maskinldsbara inldrarkorpusar

X1



som the International Corpus of Learner English (ICLE) och hur
detta mojliggjort en omfattande provning av teorier och hypoteser
om sprakinldrning. I Grangers och ICLEs fall har man fokuserat
pa skriftsprdk och pa att samla stora méngder texter skrivna av
sprakinldrare med olika modersmalsbakgrund. Man har ocksa arbetat
med att automatiskt ordklasstagga texter for att gora lingvistiskt
intressanta analyser mdjliga pa dessa stora datamingder. For
forskningen har projekt som ICLE inneburit att vart studieobjekt,
sjilva spraktillignandeprocessen, framstar som mer diversifierat
an nagonsin tidigare. Denna diversifiering utmanar forstds vara
nuvarande teorier och stéller allt hdgre krav inte minst pa var formaga
att forsta och hantera den variation som upptréder.

Utvecklingen inom omradet har s ldngt sirskilt handlat om 6kade
dataméngder, snabbare och mer forfinade analyser av fardigprocessat
spréak, dvs ord, meningar, texter som redan dr producerade. Nésta steg
kan innebara att vi ocksa skaffar oss en allt bittre bild av sjdlva den
sprakskapandeprocessen. Enannanplenarforeldsare, Sven Stromqvist
frdn Humanistlaboratoriet vid Sprak-och Litteraturcentrum i Lund,
visade i sitt plenarforedrag och i sitt bidrag till denna volym hur
realtidsdata fran lds- och skrivprocesserna kan férdjupa var kunskap
om spréakinldrning och dess villkor. Med 6gonrdrelsekamera eller
tangentbordsloggningsprogram kan vi studera ldsning och skrivande
medan aktiviteterna pagar och med oerhort hog tidsuppldsning.
Manga av de involverade processerna som nu dr mdjliga att observera
sker under medvetandets niva. Med ERP-utrustning (Event-Related
Potential) kan vi studera neurologiska korrelat till den sprakliga
bearbetningen. Var och hur reagerar hjarnan nér vi moter ord pa ett
frimmande sprak for forsta gangen? Framtiden kommer att utvisa
hur saddana férdjupade inblickar i sprakinlararens beteende kommer
att paverka var forstéelse av spraktillignandeprocessen.

Den tredje plenarforeldsaren, riksdagsman Ulf Nilsson (fp), kom
frén ett helt annat hall, nimligen det politiska och holl en mycket
vilbesokt plenarforeldsning om spraken i den svenska skolan. Han
redogjorde for regeringens planer kring den nya gymnasiereformen
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som ska trdda i kraft 2010 och diskuterade sérskilt vad det kommer
att innebéra for sprakens del. Ménga spréakldrare i publiken stéllde
ingdende fragor och uppmirksammade problem med den nuvarande
ordningen kring sprakundervisningen i grund- och gymnasieskolan,
inte minst vad giller meritvirdering av sprak. Effekterna av den
fordandrade sprakundervisningen diskuteras ocksa av Inger Enkvist i
sitt bidrag till den hir konferensvolymen.

Aven om ingen av plenarforeldsarna direkt behandlade sprakdidaktik
kunde man via andra bidrag konstatera att Aven for dess del har datorer
ochIT ockséinneburit vissa forandringar. Kommunikationsteknologin
har t ex medfort att det geografiska avstindet inte ldngre ar ett
hinder for moten mellan ménniskor vilket har utnyttjats i manga
pedagogiska sammanhang (se t ex Fred Anderssons bidrag om
videokonferens). Vad giller den rent sprakliga bearbetningen har
olika typer av korpusar anvints framforallt i sprakundervisning pa
hogre nivaer for att illustrera autentisk sprakanvéndning och berika
grammatikundervisningen. Men av bidragen till symposiet och
litteraturen p& omréadet framstar emellertid korpusanvandningen som
ett undantag i sammanhanget. Inom andra aktiviteter som t ex lasning
och skrivande pa frimmande sprdk har teknologin didremot inte
kommit att tillimpas i ndgon storre utstrickning. En orsak kan vara
att inlarningseffekterna av datorstddet och beteendet hos anvéndarna
inte &r tillrdckligt utredda. Vad kan man vinna pa datorstdd i samband
med sprakundervisningen? Hur anvénder sig eleverna av de verktyg
som finns? Mer forskning likt den som Sylvana Sofkova Hashemi
presenterar i denna volym vore 6nskvird for att vi béttre ska forsta
vilka verktyg som behdvs och hur de ska utformas.

Presentation av bidragen i konferensvolymen
Tva bidrag ger dversikter inom omraden som &r centrala inom tillimpad

sprakforskning. I den ena sitter Anna-Malin Karlsson just termerna
tillimpad och praxisorienterad sprdkforskning 1 fokus — alltsd den
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vetenskapsgren som forenar ASLA:s medlemmar. Karlsson diskuterar och
belyser vad dessa termer betyder samt foreslar modeller som kan anvindas
for att avgora graden av praxisorientering hos en studie. Hon tar ocksé upp
vilka vetenskapliga konsekvenser praxisorienterade studier i framtiden
kan fa for etablerade discipliner sdsom lingvistik, engelska och nordiska
sprak. Hon avslutar kapitlet med att dven belysa betydelsen av termen
aktionsforskning i jamforelse med praxisorienterad forskning.

Kvalitén i hogre sprakundervisning i Sverige dr dmnet for den andra
oversiktsartikeln. Har presenterar Inger Enkvist resultaten av en studie
baserad pé intervjuer med universitetsldrare och doktorander i fraimmande
sprak vid olika ldrosdten i Sverige. Intervjuresultaten visar pa tva brister
som paverkar kvalitén negativt: avsaknad av stabil finansiering av
sprakinstitutionerna samt samre forkunskaper och studieteknik hos manga
studenter. I slutet av kapitlet ger Enkvist forslag till forbéttringar i den hogre
sprakutbildningen: a) skolelever behover tilldgna sig battre baskunskaper
i svenska, frimmande sprdk och andra &mnen samt bittre studievanor
innan de kommer till universitet och hogskolor, b) finansieringen behdver
goras stabilare s att 1angsiktig planering mojliggors och de administrativa
uppgifter som ldggs pa universitetsldarare behdver lyftas bort, och c) svensk
lararutbildning och dess regelverk behdver fordndras.

Ett antal artiklar i volymen behandlar bedémning ur olika vinklar. Ett
par artiklar har ett jimfoérande perspektiv pa bedomning och syftar till att
soka eventuella samband mellan olika metoder for att bedoma eller mita
sprakutveckling eller sprakfardighet.

Maria Eklund Heinonen presenterar i sitt bidrag en jaimforande studie
dér material fran den muntliga delen av Tisus-testet analyserats utifran
Pienemanns processbarhetsteori (PT) (Pienemann, 1998) som édr en teori
om stegvis grammatisk utveckling i andrasprak. Resultatet fran Tisus-
testet jamfors med den grammatiska processbarhetsnivan. Utfallet av
jamforelsen visar att de som far godként pa Tisus-testet har uppnatt en viss
PT-niva. Eklund Heinonens studie visar alltsa pa ett samband mellan den
grammatiska sprakutvecklingen, den kommunikativa férmagan och den
generella sprakfardigheten sasom den kommer till uttryck hos bedémarna av testet.

X1v



I bidraget fran Bengt Sigurd och Gisela Hikansson diskuteras
processbarhetsteorin ur ett annat perspektiv. Har géller det modeller for
att beskriva och simulera sprakinldrning. Datorprogrammet SEGRAM
simulerar de olika grammatiska nivaerna utifrdn PT. Detta kan komma
till anvdndning i kurser om sprakinldrning ur ett teoretiskt perspektiv, da
det hjélper studenterna att visualisera de olika stegen i sprakutvecklingen.
Lexikal utveckling beskrivs utifrdn en matematisk modell med en sa kallad
sigmoid funktion.

Jonas Granfeldt och Malin Agrens bidrag #r en jimforande studie av olika
metoder att beddma spréaklig niva. Granfeldt och Agren utgér ifrdn en modell
for grammatisk utveckling av franska som andrasprak och analyserar ett antal
elevtexter i forhéllande till denna modell. Metoden kallas for profilanalys och
innebér en ganska omfattande inventering och kvantifiering av de anvdnda
grammatiska strukturerna. Ett datorprogram, Direkt Profil, har utvecklats
som med sprakteknologiska medel utfor analysen automatiskt. I studien
jamfors sedan resultatet fran datorprogrammet med den samlade bedémning
av bade form, innehall och kommunikativ nivad som erfarna spraklédrare
gjort av samma texter. Liksom Eklund Heinonens studie visar d&ven denna
studie pa ett samband mellan den grammatiska utvecklingsnivédn och den
mer generella sprakfardighetsbedomningen. Eftersom den grammatiska
profilanalysen kan utforas automatiskt diskuterar forfattarna ocksd kring
mdjligheterna till praktisk tillimpning.

En betydande svérighet i samband med bedomning av sprakliga fardigheter
ar hur man ska fa bedomare att bedoma samma sak. I samband med viktiga
och kanske betygsgrundande prov som t ex det nationella provet i engelska,
tar man darfor fram bade bedomningsmallar och exempelproduktioner som
beddmande larare kan utga ifran. Tva bidrag i volymen, Ciolek Ciasteks
och Sundgqpvists, beskriver och utvirderar hur larare eller trainade bedémare
anvinder olika bedomningsmallar.

Beatrice Ciolek Ciastek studerar hur elevers skrivformaga i svenska
bedoms av ldrare och av externa bedémare, och hur detta hianger samman
med faktorer som texternas ldngd, styckeindelning och stavfel. Det tycks
finnas en tendens till att [dnga texter utan stavfel beddms positivt. Forfattaren

XV



undersoker hur mycket bedomningarna avviker fran varandra och kan dela
in texterna enligt detta i fyra grupper, fran god samstdmmighet till extrem
bedomarvariation. Resultaten av detta pagaende projekt &r dnnu inte helt
entydiga, men det visar sig att den undervisande ldraren, trots kunskap
om eleven utanfor denna textproduktion, ofta har samma bedémning som
externa bedomare.

Pia Sundqvists artikel handlar ocksd om beddmning och tar delvis
utgangspunkt i insikten att den muntliga sprakfardigheten &r central for
eleverna i skolan. Att bedoma muntlig sprakfardighet &r behdftat med ménga
svarigheter och det ar viktigt att utvdrdera befintliga bedomningsinstruments
tillforlitlighet. Sundqvist later darfor ndgra externa bedomare granska den
muntliga sprakfardigheten hos ett antal hogstadieelever med hjilp av ett
sarskilt framtaget bedomningsunderlag for engelska. Resultaten visar pa en
relativt hog grad av samstimmighet mellan bedomarna vilket tolkas som
att instrumentet ar tillforlitligt. Hon jamfor ocksa de externa bedomarnas
bedomning med den som elevernas ldrare gor i samband med de nationella
proven i engelska. Aven hir visar utvirderingen pa starka korrelationer
vilket kan tolkas som att de tvd beddmningsinstrumenten i princip méter
samma sak.

En annan men relaterad frdga &r vilka former som bedomning av
sprakfardigheten bor ha. En distinktion som diskuteras i Marianne
Molander Beyers bidrag dr den mellan formativ och summativ bedémning.
Forfattaren redovisar en studie dér ett antal sprakldrare provat alternativa
formativa bedomningsformer, t ex sjalvbedémning och portfolio. Molander
Beyer menar att dessa och andra alternativa bedémningsformer kan oka
medvetenheten om och ansvaret for den egna inldrningen. Pa sa sitt ligger
dessa bedomningsformer i linje med de mal som framfors i kursplanerna for
moderna sprak.

Maénga av bidragen handlade om skrivande, och bland annat diskuterades
tekniska hjélpmedel for detta. Sylvana Sofkova Hashemi berittar om
resultaten av sitt forskningsprojekt om hur barn och ungdomar skriver i
skolan och pa fritiden. I skolan anvinder de datorn mest for renskrivning
av texter, och pa fritiden chattar de och skickar sms. Oron att de speciella
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ungdomliga sétten att skriva pa fritiden skulle paverka skriften i skolan visar
sig vara obefogad. Ungdomarna anvander ett mycket kreativt skrivsitt i sina
fritidstexter - de anvinder egna stavningsvarianter, forkortningar, smileys
mm. Men de kan ganska vél skilja pa olika stilar och detta forekommer
inte i skoltexterna. Ett problem i detta sammanhang &r att skrivstod i
mobiltelefoner i nuldget inte dr anpassat for ungdomars fritidsskrivande
utan bygger pa mer formella texter.

I andraspréksinlarningen har man alltmer borjat se dven pa skriftspraket
och den skrivna diskursens utveckling. Iwona Kowal undersoker polska
studenters diskursiva fardigheter i svenska. Genom programmet ScriptLog
kunde hon f6lja deras rittelser och studera deras diskursiva medvetenhet.
De visar sig vara skickliga, redan efter ett ars svenskstudier, i att anvinda
sina diskursiva forkunskaper till sitt skapande i det tredje spraket och i att
andra bland annat diskursiva markorer till mer passande uttryck.

Marie Nelsons artikel presenterar resultat fran en studie om
andraspraksanvéndares strategier for att klara de skrivuppgifter som de
mdter 1 sitt dagliga yrkesutovande i Sverige. Nelsons studie omfattar fem
individer och den visar att samtliga har hittat skrivstrategier som fungerar.
Resultaten visar ocksé pé individuella skillnader vad géller val av strategi,
t. ex. produktiva, utvidgande och undvikande strategier (som att helt
undvika skriftlig kommunikation eller att anvdnda sig av engelska istéllet
for svenska).

Sylvana Sofkova Hashemi undersoker i sin andra artikel, om skrivstdd,
vilka effekter sprakgranskningsprogram har pa elevernas textskapande. 1
studien fick ett antal elever pd mellanstadiet granska texter bade for hand pa
papper och pé dator med hjélp av sprékkontrollen i Word. Genom att studera
antalet och typerna av sprakproblem som uppmairksammades och rittades
i de tva villkoren kunde effekten av det datoriserade skrivstodet métas och
beskrivas. Resultaten av den kvantitativa analysen visade generellt sett pa
sma skillnader i elevernas formaga att uppticka sprakproblem. I vissa fall,
t ex vad giller sdrskrivningar, ar den datorstodda kontrollen inte till ndgon
hjélp for eleverna utan verkar snarare skapa mer forvirring for eleverna.

Xvii



Anita Malmgqvists bidrag presenterar en studie, forankrad i sociokulturella
teorier, som undersoker skrivande och ldrande i responsgrupper bestaende
av studenter pd A-nivan i tyska. Resultaten visar att studenterna, som
arbetar i fasta grupper under loppet av en termin, tydligt stravar mot ett
gemensamt mal och kompletterar och stéttar varandra genom att bidra med
sina specifika kompetenser for att skapa bra texter pa tyska. Malmgqvist drar
dérfor slutsatsen att interaktion i smagrupper som dessa framjar ldrandet och
har en gynnsam effekt pa kvalitén pa studenternas texter pa malspréaket.

Fred E. Anderson beskriver en pilotstudie om hur man kan anvinda
traditionell videokonferens for att f& universitetsstudenter i olika delar av
vérlden och med olika modersmalsbakgrund att 6va savil sin interkulturella
kommunikativa kompetens som sin sprakfardighet i andraspraket (L2).
Anderson beskriver tre forsok att genomfora videokonferenser med studenter
vid Vaxjo universitet i Sverige och studenter vid Tsukuba-universitetet i
Japan. Studien beskriver tekniska problem som kan uppstéa, men framforallt
visar den hur videokonferenserna lyckades med a) att fa studenterna att
ifragasitta stereotyper i frimmande kulturer, b) att hitta kulturella likheter
savil som skillnader, c) att testa studenternas interkulturella kompetens och
deras formaga att anvédnda olika typer av koder nér sd behdvs (sdsom att
skiftamellan L1 och L2, anvidnda kroppssprak etc), samt d) att ge studenterna
en verklighetsbild av den frimmande kultur som de studerat.

Spréakférdighet hos barn och ungdomar med invandrarbakgrund ar temat for
ett par av bidragen. Petra Bodén undersoker svensk fonologi hos tvaspréakiga
barn i Rosengard med det ovanliga greppet att studera perception istéllet
for produktion. Syftet dr att se de tvasprakiga barnens formaga att urskilja
svenska betydelsebiarande sprakljud. Vissa vokalljud visar sig klart svarare
dn andra att uppfatta (t ex skillnaden mellan vokalljuden i bin och byn).
Resultaten sitts i relation till las- och skrivinldrning dér elever med svenska
som andrasprak kan tinkas ha andra svarigheter dn elever med svenska som
forstasprak.

En annan studie om elever med invandrarbakgrund presenteras i bidraget

fran Gudrun Svensson, Ulla-Britt Petersson och Margareta Ryding. En
utgangspunkt for deras studie &r att andrasprakselevers svarigheter med

XViil



skolans skrivande ofta handlar mindre om sprékfel 4n om genrekompetens.
Genom en sérskild utarbetad genrepedagogik, med trdning i att skriva
sammanfattningar, referat, rapporter och fackuppsatser lyckas de komma
forbi problemen. Resultaten visar att elever som anlédnder sent till Sverige
kan bli béttre d4n de andrasprakselever som tillbringat hela sin skoltid i
svensk skola forutsatt att de far stod att utveckla genrekompetens.

Lund i september 2008
Redaktorerna
Referens

Pienemann, M. (1998) Language Processing and Second Language Development:
Processability theory. Amsterdam: John Benjamins.
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Videoconferencing for Intercultural
Education:

Experiments between Japan and
Sweden

Fred E. Anderson

Recent technological advances have contributed to a growing inter-
est in the use of multimedia applications for promoting cross-cultural
interaction in language teaching. Experiments with written commu-
nication—for example, in the form of asynchronous email exchanges
(O’Dowd 2004) or synchronous computer conferencing (Skinner &
Austin 1999)—seem to have a longer history and are easier to imple-
ment than real-time videoconferencing in various forms (Buckett &
Stringer 2004; Littlemore & Oakey 2004). The latter require more
advanced technology and involve more complicated logistics. Addi-
tionally, videoconferencing has been used as a tool to teach business
communication across national boundaries (Hildebrand 1995; Pon-
cini & Charles 1999). As the technology continues to develop, one
can expect to find more experimentation with intercultural videocon-
ferencing in areas related to language and culture education.

As the title suggests, the present paper describes a pilot project in
videoconferencing between Swedish and Japanese university stu-
dents. As outlined by Buckett & Stringer (2004), there are various
types of videoconferencing depending on the underlying technolo-
gies used. The conferences described in this paper were of a tradi-
tional, group-oriented studio-based type—relying on fixed studio
equipment, including cameras, microphones and lighting—rather
than desktop conferencing in which students interact in virtual space
on an individual basis. Nevertheless, despite the traditional nature
of the setup, I believe that the paper represents a new direction in
educational videoconferencing. In contrast with similar experiments,



the technology was used not to teach any particular foreign language,
but rather to help students improve their intercultural communicative
competence more generally, including, but not limited, to language
skills in the traditional sense.

In what follows, I will describe the motivation behind the project, the
logistics of implementing it, and the results of three trials. Finally,
based on my observations and student feedback, especially following
the third trial, I will discuss the relevance of the project to applied
linguistics and intercultural education, and consider future goals for
this type of border-crossing educational activity. While technology
is central to the paper, it is written from a humanistic, rather than a
technical point of view, reflecting my orientation as a teacher and
researcher.

Settings and participants of the project

The project was carried out in three trials at the University of Tsu-
kuba, Japan (School of Library and Information Sciences) and Véxjo
University, Sweden (School of Humanities). The trials will be de-
scribed in more detail in later sections, but are outlined below for
easy reference. Brief profiles are then given for the participants on
either side (with regard to the type of class they were enrolled in,
their nationalities, and their language proficiencies) and of the studio
settings. These descriptions apply to the trials as a whole, though the
participants differed between trials, especially between the second
and third trials.

Three Trials

1. Mid-January, 2004: Experiment failed due to technical prob-
lems.

2. Early March 2004: Second attempt with same groups of stu-
dents targeted in first trial. Successful technically, but room for



improvement as a learning activity.

3. Late February 2005: One academic year later; different groups
of students on both sides. Achieved a higher level of success
than in previous trial, due to increased pre-conference prepa-
ration and better communication between coordinators on the
two sides.

University of Tsukuba: The participants were undergraduate students,
native speakers of Japanese majoring in library and information sci-
ences. They were enrolled in an “Intercultural Communication Semi-
nar” taught by myself, an American who had spent more than 20 years
in Japan and was proficient in speaking and understanding Japanese.
The videoconferencing activity was a required component of the
class. The students’ English speaking and listening abilities varied
widely, but it was generally rather low. For this reason—and because
the focus of the course was on content rather than language skills—
the class was conducted primarily in Japanese, albeit with some
lecturing and short readings in English. A large classroom, which
including videoconferencing facilities (camera, microphones, light-
ing) was used as the venue; though the number of participants in the
successful trials (in the 10-15 range) was considerably smaller than
the room capacity, which made for much empty space. Designated
office staff members assisted with the technical operations; however,
it was not clear whether they had technical expertise beyond what
was immediately required to operate the equipment on hand.

Viixjo University: Students were enrolled in Japanese language and
culture courses, or otherwise interested in Japan, but were of various
majors (there was no major in Japanese at Vixjo). They had been in-
vited to participate in the videoconferences by the Japanese language
instructor, a native speaker of Japanese who had lived in Sweden for
several years and was also proficient in English, and, to some extent,
Swedish. The conferences were voluntary for these participants, not
a part of the regular course study. By and large the students were
Swedish, but some exchange students, especially from other Europe-



an countries, also participated in one or more of the trials. In general,
the participants were proficient in English. Some, particularly those
who had spent time in Japan (in some cases up to a year), were able
to speak Japanese as well. However, most were in the early stages of
Japanese study, and hence rather limited in their Japanese abilities. A
specialized videoconferencing studio (capacity of about 10) was the
venue, and the room was filled, sometimes over the normal capacity,
for each of the trials. A trained technician was responsible for the
operation of the equipment.

Establishment of the project: First two trials

Here I find it convenient to mention that [—while not a complete
technophobe—am not a teacher or researcher who is enamored with
technology for technology’s sake alone. The project emerged quite
accidentally, not out of a desire to test the latest in high-tech teach-
ing equipment, but for a completely utilitarian reason: as a means
to simultaneously fulfill my job duties at two different universities
that were widely separated geographically. More specifically, in late
2003 and early 2004, I found myself with overlapping employment
at Vaxjo University—where I had been working for three semes-
ters as a senior lecturer in English linguistics—and the University of
Tsukuba—where I had just begun a contract as a visiting foreign pro-
fessor of intercultural communication studies. Although I had com-
pleted my Vixjo courses before assuming my Tsukuba contract on
December 1, I had left behind thesis advising duties which required
that I be physically present in Sweden for a few weeks in January.
However, during the same period, I was expected to conduct some
lectures for my students in Japan. Bringing students from two cul-
tures together through videoconferencing appeared as a convenient
option for transcontinental teaching, and all the more so because the
very subject of my lectures and seminars in Japan was intercultural
communication. With this mind, I enlisted the assistance of the Japa-



nese language teacher at Véxjo University, as well as technicians at
the two universities.

The plan called for a real-time group videoconference between my
students of intercultural communication at Tsukuba, and students at
Vixjo who had an interest in Japanese language and culture, espe-
cially those enrolled in a first-semester Japanese language course.
For my students, the conference would be a regular part of the course;
for those at Véxjo it would be a voluntary extracurricular activity
outside of the regular studies. My Japanese students were assigned
informally to prepare questions about Sweden and Swedish culture
that they would ask to facilitate conversation. It was decided that the
questions could be in any of the relevant languages—Japanese, Eng-
lish, or Swedish—as the Japanese teacher and I would be available
as interpreters.

In setting up the conference, it was necessary to overcome a number
of logistical problems. These are summarized in Appendix 1, but I
will mention a few of the major ones here. One obvious concern was
how to coordinate the event across time zones. This was resolved
fairly easily by arranging to have the students in Sweden appear
in the early morning, and in Japan in late afternoon; however, this
would not have been possible without availability of the facilities
during the desired time slots. Less obvious was a problem of insti-
tutional economics: the University of Tsukuba was able to receive
incoming videoconferencing calls, but could not finance an outgoing
call due to budgetary restrictions; this made it necessary to call from
Sweden to Japan rather than the reverse. Nevertheless, the first trial
ultimately ended in failure, despite what seemed to have been careful
preparation. Participants were assembled at both sides on the des-
ignated date: in Sweden, there were eight students, plus myself and
the Japanese teacher; in Japan, over twenty students. Nevertheless,
no contact could be made even after numerous attempts to call Tsu-
kuba from Vixjo. The technical assistants could identify no reason
for this failure; hence the label “unidentified technical problems” in
Appendix 1.



Despite the initial failure, students on both sides showed an inter-
est in trying again, even though my initial motivation—the need to
simultaneously teach classes in Sweden and Japan—was no longer
a factor. A second attempt was thus scheduled on the last day of the
Japanese academic year, at the beginning of March. The planning
proceeded roughly as it had for the first trial, with students informal-
ly asked to prepare questions in advance. The major difference now
was that I had gone back to Japan and would be in the same room as
my Japanese students; while the Japanese teacher would assume full
duties for the coordination on the Vixjo side. This time the connec-
tion was made smoothly, and the conference was accomplished in a
combination of English (used by most of the Swedish students) and
Japanese (used by most of the Japanese students), with the on-site
coordinators (the Japanese teacher and myself) interpreting where
necessary. The conference was chaotic at times, but, as reflected in
post-conference feedback, students expressed an overall feeling of
success and accomplishment in spite of what I personally perceived
to be a lack of adequate structure.

The partial success of the second trial led us to plan for a third trial,
which would take place the following academic year. The student
groups would be entirely new, but they would be engaged in similar
studies as those who participated in the first two trials: on the Japa-
nese side, intercultural communication theory and practice in a broad
sense (not tied to any particular culture group); and on the Swedish
side, Japanese language and culture.

Maturation of the project: Third trial

The third trial was the one where the activity finally proved its worth.
From my perspective on the Japanese side, this was due to two major
changes that I had implemented in my seminar course.



The first change was my having woven the videoconference more
fully into my syllabus. The course was now designed to progress
from the more general to the more specific; and from topics that were
more familiar to the students to those about which they knew less.
It began with an overview of intercultural communication theory
and research, using a textbook in Japanese (Nabekura 1998); then
proceeded into an examination of communication processes and
problems between Japan and North America, and from there to com-
parisons between Japan and Europe. The final several class meet-
ings composed a case-study module on Sweden alone, starting with
general background information on Swedish culture, language and
education, and leading up to the videoconference, which was held
during the second-to-last class meeting. Finally, a reflective discus-
sion session about what the students had felt during the conference
was planned for the last class meeting. Students were also required
to submit reports containing their reflections. The reports provided a
wealth of information about what they had gotten out of the confer-
ence, as summarized in the next section of this paper.

The second change contributing to the success of the third trial was
the decision by myself, in Tsukuba, together with the Japanese teach-
er, in Véxjo, to have students prepare questions well in advance of
the videoconference day. We then collected the questions, exchanged
them, and passed them on to the students to think about in advance
so that they could discuss them easily during the conference. These
questions are shown in Appendix 2. On the Japanese side, I gave
questions from Sweden to individual students, specifying that they
would be responsible for answering these if asked (which was not
certain, given the 75-minute limited class period). Students would
also be responsible for asking questions from among those that they
had written—either in English (if they were confident enough to do
s0) or in Japanese (through an interpreter). As the coordinators, the
Japanese teacher and myself decided to alternate questions coming
from the Swedish and Japanese sides, and encourage every partici-
pant on each side to ask at least one question. This format served us
well. Students were able to respond to the questions, and in some



cases a question led to further discussion. Overall the interest was
high, and we were easily able to fill the allotted time with discussion,
and could have continued longer if it had been possible.

What was learned: Insights from student reflections

As mentioned above, the Japanese participants were required to sub-
mit reflective reports following the third trial, which provided me
with insights from their perspective. I have taken what I consider
to be the most significant of their observations, and grouped them
according to four main themes: common ground, nonverbal commu-
nication, economics, and ethnicity.

Common ground: While there is a tendency in intercultural education
to focus on what is different among groups, the discovery of shared
background or interests may in fact be more important in the long
run. Sometimes this common ground emerges in unexpected plac-
es. One of the things that surprised several of the Japanese students
about Sweden was learning that formal religion was not important in
the everyday lives of most Swedes, having little more than ceremo-
nial functions. In fact, despite the maintenance of religious traditions
and holidays, Sweden is said to be one of the most secular coun-
tries in the western world. In this way, many Japanese students found
that the Swedish attitude toward religion was more akin to their own
than, say, the American attitude. This belied their expectation, based
on their stereotype of western countries being steeped in churches
and Christian practices.

The discovery of common ground was somewhat more transparent in
the area of popular culture and sports. When questioned about why
they were studying Japanese, most of the Swedish students attributed
it to an interest in some aspect of Japanese contemporary culture.
Most commonly this was manga (Japanese comic books) or anime



(animated films), but music and martial arts were also mentioned
prominently. While this in itself should not seem unusual, some of
the Japanese students expressed surprise that Swedish students were
in touch with the latest trends in manga and Japanese music, and not
simply the established artists. This shows how modern technology,
and the internet in particular, functions as an accelerator in intercul-
tural exchange, which, one may assume, will continue at an even
faster pace in the future.

Nonverbal communication: Student observations regarding nonverbal
communication were an area that I found particularly interesting be-
cause [ myself did not notice the differences during the conference.

For example, one Japanese made reference to how a Swedish stu-
dent had responded to the question of what he thought of Japanese
whaling (Appendix 2.1, question no. 13). The student had responded
nonverbally, with a thumbs-down gesture accompanied by a nega-
tive grunting noise. This response did lead to some additional dis-
cussion of whaling issues, but what was more significant was the
Japanese student’s analysis of the thumbs-down gesture. Whereas [
would have interpreted it as a simple statement of disapproval of
whaling, the Japanese participant indicated that he felt the gesture to
have a much stronger, highly derogatory significance in the Japanese
context and therefore was somewhat shocked by it. This related back
to a topic that we had examined academically in the seminar class:
namely the study of nonverbal “emblems,” or gestures that corre-
spond to specific words or intentions, and the idea that such emblems
often carry differing connotations across cultures.

Further on the subject of nonverbal communication, some of the Jap-
anese students mentioned that they noticed a difference in how the
Swedish students used eye contact, and that they sometimes found it
difficult to maintain eye contact with them. As was the case with the
thumbs-down gesture, these students were making a connection be-
tween academic learning and application, which is one of the results
that I had hoped to achieve.



Economics: For many of the Japanese participants, the greatest shock
seems to have come in learning about the economics of Swedish
university study. More specifically, when asked the question, “Do
you pay your own school tuition and fees?” (Appendix 2.1, no. 7),
a student on the Swedish side responded that they did not pay them
because there are no tuition and fees at Swedish universities. The
idea of completely free education, supported only by taxes, was so
difficult for the Japanese students to comprehend that they had to
rephrase the question a few times before they were finally able to
accept the answer. They may have found it even more difficult to
understand had they known that simply being a full-time student
in Sweden makes one eligible for low-interest loans. However, the
shock of this realization alone was something that was mentioned
frequently in their later reports.

Ethnicity: For me, this was probably the most interesting theme that
emerged. On the Swedish side, the conference began with the Japa-
nese teacher pointing out that none of the ten or so participants on
that side fit the stereotype of the blonde-haired, blue-eyed Swede,
thus alluding to the fact that present-day Sweden is very much of
an ethnic melting pot. Indeed, the group participating in this trial in-
cluded “Swedes” of African and Asian as well as European descent.

In their reports, some of the Japanese students expressed surprise
concerning this ethnic mix, but the comment that I found most inter-
esting came from one who wrote that he was not especially surprised
— because he had expected Sweden, like other western countries, to
be more multi-ethnic than Japan. But at the same time he indicated
that the visual image of this group had stimulated him to think about
how Japan might look in the future. Would the monocultural face
of present-day Japan—Iike that of Sweden a generation ago—be re-
placed by a hodgepodge of hair colors, skin colors, customs, and
native languages? While I suspect that many Japanese would feel
threatened by this image, this student did not seem to feel so.
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Discussion

Most of this paper has been written from my perspective as an edu-
cator. But [ am also a linguist, and as such I find that the creation of
virtual intercultural spaces—such as those represented in videocon-
ferencing—necessitates a reevaluation of one’s notion of language
and of human communication more generally. This is particularly
true if one is to carry out linguistic analyses on virtual communi-
ties. Clearly, socially constructed perspectives on language—such as
those represented in the ethnography of communication (Gumperz
& Hymes 1972/1986) or interactional sociolinguistics (Gumperz
1980)—which see the speech community as the central focus of
study, are more relevant than the traditional Herderian notion of in-
dividual language-and-culture units (cf. Hymes 1980). If, following
from Hymes, we view the speech community as an organization of
diversity, we then “require concepts and methods that enable us to
deal with that diversity” (Hymes 1974, 433). In the experiments de-
scribed in this paper, diversity was represented on both the Swedish
and Japanese sides, and even more so in the composite community
created through the videoconferences. Participants could not rely
on fixed language-culture units (such as “Swedish” or “Japanese”)
to get their messages across, but rather were forced to draw on the
entirety of their linguistic resources. This included verbal resources
in the form of distinct codes (English, Japanese, Swedish) and dif-
ferent channels (spoken and written language), as well as nonverbal
resources (such as gesture). It also involved the use of intermediary
participants to help make sense of messages: for example, the activ-
ity coordinators, who regularly straddled cultures and were hence
able to double as interpreters; as well as peers with higher levels of
competence in the relevant foreign languages. This would seem to be
related to what applied linguists often refer to as “strategic compe-
tence” (Canale & Swain, 1980), but on a more general, intercultural
plane.
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While it is easy to say that we communicate through the use of lan-
guage, traditional definitions—of languages as mere systems of
grammar, lexicon and phonology—fail to account for much of what
is interesting and relevant about the interactions that take place in
intercultural spaces. As new technology provides us with more pos-
sibilities for participating in virtual intercultural communities, new
ways to look at language are also bound to arise. In the present ex-
periments, I believe that the student participants were able to get a
glimpse of what communication might be like in this brave, new
world.

This project was preliminary in scope, limited by the small number
of trials, and the ad hoc manner in which the first trials came about.
Nevertheless, the results do suggest that intercultural videoconfer-
encing, even using a traditional format, can be a valuable component
contributing to study in a variety of language-related fields. Success
is not dependent on participants having the same goals or even shar-
ing the same field of study; the success may in fact be enhanced by
the diversity.

Based on my interpretation of the results, I would like to conclude by
identifying four main areas in which success was achieved and which
can serve as focal points for future videoconferencing activities: (1)
Reevaluating images of foreign cultures; breaking stereotypes. (2)
Finding common ground; focusing on cross-cultural similarities as
well as differences. (3) Testing participants’ intercultural communi-
cative competence; not only as related to foreign languages, but to
their ability to draw on a variety of communication codes and strate-
gies. (4) Real-life application of concepts studied academically in the
classroom.
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Appendix 1: Logistical concerns in setting up an international
videoconference

1. Coordination across time zones. Assuming the session is held during
regular school hours, are the time zones of the institutions spaced
apart in such a way that students can “meet” across these zones?

2. Facilities availability. Are there facilities available for irregular
events of this kind (i.e. not only regular classes)? How and when can
they be booked?

3. Institutional economics. How does the funding work at the involved

institutions? Is there an adequate budget at each institution to dial
abroad, or must one side or the other provide the financial support?

4. Human coordination. Are there coordinators on both who are willing
to cooperate with each other?

5. Equipment compatibility. Is the equipment in Country A compatible
with that in Country B? Can this be tested in advance?

6. Differences in sound and image quality. Are there differences in the
quality of the sound or picture that might require particular logistic
considerations (such as placement of microphones) or special seat-
ing arrangements?

7. Unidentified technical problems. Unfortunately there are no ques-
tions to completely prepare oneself for these; problems must be dealt
with as they arise.
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Appendix 2: Pre-conference questions (Prepared for third trial)

1. Questions from Japan addressed to Swedish students

These were sent to the Swedish students, and their Japanese instructor, in

the original Japanese as well as the English versions included below (trans-

lated by the instructor / present author). In some cases, additional informa-

tion was included in the translation because of perceived ambiguity in the

Japanese.

Sweden and Swedish culture

I.

What are some things about Sweden that foreigners might not know?
What kinds of misunderstandings might they have about Sweden?

2. What kinds of impolite behavior have you experienced by foreigners
in Sweden (if possible, from Japanese)?

3. What Swedish food would you recommend? What food is typical in
Sweden?

4. I would like to see traditional Swedish dress. Do you have a photo?

5. What do you think of the Swedish tax system as compared with Ja-
pan? (In Japan, taxes are much lower than in Sweden.)

Student life and work

6. What did you do before entering university? (What do most Swedes
do?)

7. Do you pay your own school tuition and fees? (How does the univer-
sity payment system work in Sweden?)

8. Outside of university studies, what do you spend most of your time
doing?

9. Do Swedish university students have a clear objective when they
enter university (for example, the goal of a future job)? Please tell
about students’ consciousness with regard to goals, or lack of goals.

10.  What do you think about finding employment? (Is it easy? difficult?

What kind of job would you like?)
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About Japan

11.  Why did you decide to study Japanese?

12.  What kinds of things do you know about Japan?
13.  What do you think of whaling (in Japan)?

14. Do you like sushi?

Popular culture (Sweden and Japan)

15.  When the Cardigans came to Japan it was a big event, but what musi-
cal artists are popular now in Sweden? Do you know anything about
Japanese music?

16.  Is soccer popular in Sweden?

17.  What movies are popular in Sweden?

18.  To what extent have foreign cultures entered Sweden?

Other

19.  What warm places would you like to travel to? Why do Swedish
people like to go to Thailand?

2. Questions from Sweden addressed to Japanese students

These were sent from Sweden to the Japanese students at Tsukuba via their

instructor.

School and student life

1. How is student life in Japan? Is it hard to study at university?

2. What are they doing during the last year of university study? What’s
your plan?

3. What are they doing after their graduation? What’s your plan?

If you study abroad for one semester or more, which country do you
want to go to?

5. Why do you study English? How is English education in Japan?
Good or bad?
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6. Tell us about a part-time job. What kind of job? How often? How
much per month?
What do you do for your free time?

8. How important is education for you in Japan?
How important is family for you?

10.  How much time do you spend for homework?

Japan

11.  Is people’s mentality/character different from place to place? Ex-
ample: Osaka and Tokyo?

12.  Isreligion important?

13. What do you think about gender in Japan?

14.  What is Golden Week?

15.  Tell us about Japanese popular music and manga writers.

16.  What is your favorite Japanese food? What do you recommend us to
eat in Japan?

17.  Japan seems really like an exotic country for us. How would you
describe the Japanese culture? How have you succeeded in having
both traditional and modern cultures in your daily life?

18.  How is it to be a teenager in Japan? Fun? Free? A lot of rules??

Others

19.  What do you know about Sweden?

20.  Have you traveled abroad? Which countries?

21.  Whatis your view of the USA, Europe and the rest of Asia? Can you
get much information about the world from the media (newspapers,
TV, etc.)?
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Svensk fonologi hos tvaspraikiga
skolbarn i Rosengard

Petra Bodeén

1. Bakgrund

Ju éldre en inldrare &r, desto svarare tycks det vara for honom eller
henne att ldra sig att tala ett andrasprak som en infodd. Barn lyckas
diaremot 1 hog utstrickning ldra sig tala andrasprak utan horbar
brytning. Ett mojligt undantag utgor emellertid barn som véxer upp i
segregerade bostadsomraden, t ex i stadsdelen Rosengérd i Malmo.

Abrahamsson och Hyltenstam (2004) har foreslagit en hypotes
om en mognadsperiod for andraspréksinldrning, vilken de bl. a.
baserat pa en omfattande genomgéng av litteraturen om hypotesen
om en kritisk period (Lenneberg 1967) och om en kinslig period
(Selinger 1978). I korthet innebédr hypotesen om en mognadsperiod
for andraspraksinldrning att man rdknar med ett samspel mellan
tilltagande mognadsbegriansningar (t ex en fOrsdmring av den
cerebrala plasticiteten, de allménkognitiva forméagorna och sinnena)
och icke-biologiska faktorer, dvs. sociala och psykologiska
forutséttningar for andraspriksinldrning. Mognadsbegriansningarna
forklarar den successiva forsdmringen av sprakinlaringsforméagan
medan variationen i uppnadd slutnivd mellan inlérare med samma
alder vid inlérningsstart forklaras med icke-biologiska faktorer. De
icke-biologiska faktorerna anses spela en marginell roll i den tidiga
barndomen, vilket forklarar varfor en startalder lagre 4n 6 eller 7 ar mer
eller mindre automatiskt skulle resultera i en andraspraksbeharskning
av infott slag (Abrahamsson och Hyltenstam 2004). P& skolor med
en mycket hog andel elever med utlindsk bakgrund, dvs. minst 80
%, ér det emellertid inte bara individer som kommit till Sverige efter

19



6—7-arsaldern som tycks mota en stor utmaning vid inlérning av det
svenska spraket. I Skolverkets analys (2005) av elevers skolframgang
fann man att elever med utlandsk bakgrund pé s.k. invandrartéta skolor
hade betydligt sémre skolresultat an elever med utlaindsk bakgrund pa
andra skolor. Generellt sett kunde man koppla de 14ga studieresultaten
bland elever med utldndsk bakgrund till socioekonomiska faktorer,
framforallt de utlandsfodda fordldrarnas laga utbildningsniva och
sysselsdttningsgrad. Emellertid klarade sig eleverna pa invandrartita
skolor sdmre dn forvéntat dven ndr hdnsyn togs till ovan nimnda
socioekonomiska forutséttningar (Skolverket 2005). Att klargdra
varfor sa ar fallet och atgidrda denna situation ar av storsta vikt for
dessa barns mojlighet till integration i svenska samhallet.

En forutsittning for att ldra sig ldsa och skriva pé svenska édr att
man kénner till svenska sprakets ljudsystem. Man maste kdnna till
och hora skillnad pa de svenska betydelseskiljande sprakljuden
(fonemen) och veta vilka olika uttal de kan ha (vilka deras eventuella
allofoner &r). Man maste exempelvis kidnna till att u och y &r olika
fonem i svenskan men att bakre och frimre r-ljud déremot inte
ar det, osv. Tidigare forskning i andraspraksinliring av svensk
fonologi har huvudsakligen fokuserat pa inldrarnas produktion. Det
ar emellertid inte svart att argumentera for att perceptionen ar primar
och grundldggande for produktionen samt att perceptionen endast
indirekt yttrar sig i produktionen. En andrasprékstalare som uttalar
orden duka och dyka identiskt kan: a) ha svért att hora vokalskillnaden
eller misslyckas med att uppfatta den som betydelseskiljande/
fonematisk (och producerar dirfor inte den) eller b) ha svart endast
for att artikulera distinktionen. Om inldraren inte hor skillnaden eller
inte uppfattat den som betydelseskiljande (utan exempelvis dialektal)
ar artikulationsdvningar troligtvis podngldsa.

1.1 Studiens syfte

Syftet med foreliggande studie ar att undersoka hur vl barn i Rosen-
gérd uppfattar svenska betydelseskiljande sprakljud i arskurs 1.
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2. Metod

Tvéa skolklassers perception av ett flertal betydelseskiljande enheter
och egenskaper i svenskan testades: fonem, vokallédngd, betoning och
ordaccent. Som lyssnare i perceptionsexperimentet deltog 40 elever
i arskurs 1 pa en grundskola i Rosengard. Eleverna har samtliga
utlindsk bakgrund (minst en utlandsfodd fordlder), vaxer upp i det
segregerade bostadsomradet Rosengard i Malmé och f6ljs inom
ramen for ett ofinansierat forskningsprojekt om tvéasprakiga barns
sprakliga utveckling fran arskurs 1 till 6. Alla elever utom fem ar
fodda i Sverige och har deltagit i svensk forskoleverksamhet (dagis).
Foréaldrarna har angivit att det ar pa dagis barnen borjat tala svenska
(vid mellan 1 och 5 érs alder). De utlandsfodda barnen borjade tala
svenska vid 5-6 ars alder. Femton elevers fordldrar har angivit att
deras barn talat svenska sedan 1- till 2-arsaldern, dvs. i princip sedan
de borjat tala.

Tvé elevers resultat har strykits. Den ena eleven gjorde inte hela testet
(han var tvungen att avvika p.g.a. ett tandlédkarbesok) och den andra
hade sa nyligen kommit till Sverige att hon inte kinde till testorden
som anvindes i experimentet.

Svarsblanketterna bestod av en serie rutor: tre bilder och en tom ruta.
Om t ex distinktionen mellan u och y testades fanns det bilder som
illustrerade det minimala paret duka—dyka. Barnen fick i uppgift att
sdtta ett kryss Over bilden av en flicka som just ska duka/dyka. Halva
klassen fick hora det ena testordet och den andra halvan det andra.
En tredje bild fanns med pa svarsblanketten for att minska risken for
gissade korrekta svar samt en tom ruta som eleverna kunde kryssa for
att visa att de inte kunde ordet i fraga. I tva fall illustrerade bilderna
en slags tripletter: byn — bin — ben och vdg — vig — vigg. Testet bestod
av totalt tio uppgifter och i Tabell 1 visas vilka fonem och prosodem
som testades samt med vilka testord och bilder. Varje testord listes
upp tva ganger i ett langsamt taltempo med ett tydligt sydsvenskt
uttal.
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Tabell 1. Distinktioner som testades samt testorden och bilder-
na som anvindes 1 perceptionsexperimentet

Konsonantfonem stjarna — kdrna

Vokalfonem (vokalklang) [ duka — dyka, byn — bin (— ben), (vidg — vag)

Prosodem Vokallidngd | glasen — glassen, vig — vigg, fult — fullt

Ordaccent | anden — anden, stégen — stégen,
stor prickig — storprickig

Betoning | kaffet — cafét

Avsikten var inte att testa barnens ordkunskap och experimentet
forutsétter att alla testord och alla de ord som illustreras i bildserierna
pa svarsblanketten dr kénda for barnen. For att forsakra sig om att
sa verkligen var fallet foregick experimentet av en diskussion med
barnen kring nagra av bilderna som fanns i svarsblanketten: and,
ande, steg, stege, kaffe och café. I en uppfoljning av experimentet
visade det sig att testordet kdrna inte var kint for barnen och darfor
diskuteras inte resultaten av ordparet stjdrna — kdrna har.

3. Resultat och diskussion

3.1 Vokallidngd

Vokallingd var olika svart att urskilja for barnen beroende pa
vilken vokal som testades. Langa och korta a (i glasen — glassen)
var inte svéara for barnen att identifiera korrekt. Med tanke pa den
stora skillnad i klangfirg som ocksé skiljer de tva svenska a-ljuden
at forvintades eleverna inte heller ha ndgot problem med att hora
denna skillnad. Bada testorden var dessutom vélkénda for barnen och
enkla att illustrera grafiskt pa svarsblanketten. Samtliga 20 elever
som presenterades for testordet glasen kryssade for bilden av glas
och samtliga 20 elever som fick hora testordet glassen kryssade for
bilden av en glass.
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Att skilja mellan langt och kort &-ljud (i vdg — vdgg) var nagot
svarare for barnen. Av de 20 elever som fick hora testordet vigg
kryssade 17 for bilden av en vdgg. Tva barn valde tomma rutan och
ett barn kryssade for bilden av en vag. Av de 20 elever som fick
hora testordet vdg valde 16 bilden av en vdg. En kryssade i tomma
rutan, tva kryssade for bilden av en vag och en elev valde bilden av
en vigg. Trots att s& manga barn som sju valde ett annat alternativ
an det korrekta var det bara tva barn som visade tecken pa att inte
uppfatta vokallingden korrekt: en elev som misstog langt & for kort &
(dvs. misstog vdg for vigg) och en elev som misstog kort & for langt
a (dvs. vdgg for vag).

Vokalldngdskillnaden i fult — fullt var inte heller sjélvklar for barnen.
Samtliga 20 elever som fick hora testordet fullt kryssade for bilden av
ett fullt badkar. En femtedel (4) av de elever som fick hora testordet
fult kryssade emellertid ocksa for det fulla badkaret. Nastan lika
ménga elever (3) kryssade i den tomma rutan. Ovriga 13 kryssade
korrekt 6ver bilden pa ett fult badkar. Det dr inte troligt att testordet
fult var oként for barnen men déremot kanske de inte ansig att nagot
av badkaren i bildserien var fult, se Figur 1. Det forklarar varfor
tre elever kryssat i tomma rutan men ddremot inte varfér dnnu fler
elever kryssat for det fulla badkaret. Det fulla badkaret var ndmligen
identiskt med ett tomt badkar som ocksa fanns med i bildserien
(se Figur 1) och som i séddana fall borde ha valts i ungefiar samma
utstrackning.

1

=)

AN

Figur 1. Bildserien som anvindes i1 svarsblanketten for testord-
paret fullt — fult.
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Mojligen har barnen paverkats av det faktum att ordet ’fullt’
betydligt oftare forekommer i samband med ordet ’badkar’ &n vad
man kan anta att *fult’ gor till vardags. Resultaten dr 4ndé intressanta
eftersom de speglar en osdkerhet hos barnen; de viljer det troligare
alternativet snarare dn litar pa sin perception av vokalldngden. Det
gjorde inget av de ensprakiga barn som testades for jamforelsesyften
pa en kontrollskola.

3.2 Vokalklang

Problem med att urskilja olika svenska vokaler som skiljer sig at
vad géller klangfarg sag vi tecken pa redan ovan. I resultaten fran
testorden vdg — vdgg som testades med en bildserie som illustrerade
en vag, en vig och en vigg kunde vi konstatera att nagra fa barn (3
av 40) misstog d-ljud for a.

Distinktionen mellan 1 och y testades med ordparet byn — bin.
Samtliga 20 elever som fick hora testordet bin kryssade for bilden
av nagra bin. Det gjorde emellertid ocksd 13 av de 20 elever som
fick hora testordet byn. Tva krysssade korrekt for bilden av en by
och fem kryssade i tomma rutan. Sannolikt har ordet byn varit okadnt
for méanga av barnen (vilket de ménga kryssen i tomma rutan ocksa
visar). Av de 18 som kan ha varit frimmande for ordet byn kryssade
dock 13 over bilden av bin. Det faktum att s4 manga barn valde att
tolka uttalet [by: n] som ett mdjligt uttal av bin (dvs. [y:] som en
allofon till /i:/) samtidigt som inget barn kryssade for bilden av ben
tyder pé att klangskillnaden mellan y och i inte uppfattas ha samma
betydelseskiljande potential som den mellan i och e. Typologiskt sett
ar detta sant men i det svenska spraket har bada distinktioner samma
betydelseskiljande kapacitet.

Testorden duka och dyka anvindes for att testa barnens perception av

skillnaden mellan den svenska langa u- och y-vokalen. Figur 2 visar
hur barnen svarade.
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[duka] ! [dy:ka]

10

Antal svar
N

Figur 2. Resultaten for testorden duka — dyka. Till véinster visas
vilka bilder som eleverna valt som fick hora testordet duka, till
hoger vilka bilder som eleverna valt som fick hora testordet dyka.

Tillskillnad franifalletmedi-ochy-vokalernagarsammanblandningen
i bada riktningar: u misstogs for y och y misstogs for u. Man kan
med andra ord inte hér se tecken pa att den ena vokalen tolkas som
en allofon till den andra. Snarare tycks vokalerna klumpas samman
till en enda vokal i manga av barnens perception. Ett sammanfall
mellan vokalerna i fraga dr inte ovéntat, d&tminstone inte hos &ldre
andraspraksinldrare. Det langa u-ljudet i svenskan transkriberas med
[PA-symbolen /&/, men vokalen dr ddrmed inte densamma som den
sekunddra kardinalvokalen [®]. Det svenska u:et dr den typologiskt
mer ovanliga vokal som i landsmélsalfabetet transkriberades med
en symbol som liknar ett uppochnedvdnt m. Vokalen bildas med
tungan langt fram och &r kraftigt rundad vilket bidrar till ett morkt
uttal (Lindblad 2005) som for ménga andrasprékstalare kan lata
bakre. Johansson (1973) rapporterar att hennes andrasprakstalare av
svenska i mellan 30 och 72 % av fallen har ett avvikande uttal. Finsk-,
ungersk- och polsktalande avvek i mindre 4n hilften av fallen, medan
engelsk-, tjeckisk-, dansk-, grekisk-, portugisisk- och serbisktalande
avvek i mer n hélften av fallen. Vokalen ersattes ofta med antingen ett [y] eller [u].
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3.3 Betoning

Betoningens placering ar distinktiv i svenskan. I testordsparet kaffet
— cafét skiljs orden at inte bara vad géller betoningens placering utan
ocksa av e-vokalernas langd. (Ord kunde inte hittas som skiljer sig at
vad giller endast betoning och varken vokalléngd eller ordaccent och
i vilka bada orden i paret kunde illustreras grafiskt i svarsblanketten
samt var kdnda for barnen.) Majoriteten av barnen kunde korrekt
identifiera kaffet och cafét. Tva misstog emellertid kaffet for cafét
och tre misstog cafét for kaffet.

3.4 Ordaccent

Svenskan har en motsittning mellan ord som har akut accent (dven
kallad accent I), t.ex. tdmten (av tomt), och grav accent (accent II),
t.ex. tomten (av tomte). Skillnaden mellan accent I- och accent II-
ord manifesteras som en skillnad i grundtonsforlopp. I alla dialekter
av svenska (utom i finlandssvenska som saknar ordaccentopposition)
har accent I-ord en grundtonstopp som i forhéllande till den betonade
stavelsen hittas tidigare &n i accent II-ord (Bruce och Gérding 1978).
Det ér ett vilként faktum att andraspréksinldrare av svenska har svért
for att uppfatta och producera ordaccentdistinktionen (Bannert 1979).
Det ar inte alls nddvéndigt att uppfatta eller producera ordaccenterna
for att forsta respektive att gora sig forstddd pé svenska. Den grava
accenten har emellertid en konnektiv funktion som signalerar till
den infédde talaren av svenska att den posttoniska stavelsen tillhor
samma morfem som den foregdende (dvs. att e 1 tomte-n tillhor det
forsta morfemet och inte suffixet som i tomt-en).

Av de 20 elever som fick hora accent [1-ordet anden (av ande) kryssade
18 korrekt for bilden av en ande. Endast en elev misstog anden for
accent I-ordet dnden och en elev kryssade i tomma rutan. Detta
skulle kunna tyda pa att barnen uppfattar de svenska ordaccenterna
men av de 20 elever som fick hdra accent I-ordet dnden (av and)
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kryssade ocksa 18 elever for bilden av en ande. Endast tva kryssade
korrekt for bilden av en and. Resultaten bor troligtvis tolkas sa att
eleverna inte kunnat avgora ordaccent (och ddrmed inte vilket ord
som yttrats) utan istéllet valt den mest spannande bilden, se Figur 3.
Anden i lampan var sdkert lika intressant for de jamnariga ensprakiga
barnen pé kontrollskolan men de 14t inte ett eventuellt sddant intresse
Overskugga ordaccentoppositionen.

By

4 )

Figur 3. Bildserien som anvéndes 1 svarsblanketten for testord-
paret dnden — anden.

Av de 20 elever som fick hora accent Il-ordet stégen (av stege)
kryssade 17 korrekt for bilden av en stege. En elev misstog stegen
for accent I-ordet stégen och tva elever kryssade i tomma rutan. Av
de 20 elever som fick hora accent [-ordet stegen (av steg) kryssade 13
elever ocksa for bilden av en stege. Fem kryssade korrekt for bilden av
trappstegen och tva kryssade i tomma rutan. Inte heller dessa resultat
talar for att eleverna generellt uppfattar ordaccentdistinktionen.

Resultatet for orden i paret stor prickig — storprickig ar inte relevanta
att diskutera da de ensprakiga jamnariga eleverna i kontrollklassen
inte heller kunde identifiera dem korrekt.

4. Generell diskussion

Resultaten av perceptionsexperimentet visar att barnen som vaxer upp
idagens Rosengérd dr osdkra pa flera betydelseskiljande distinktioner
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i svenskan. I svenskan anvidnds nio olika vokaler som samtliga
finns i en lang och en kort variant. De langa och korta vokalerna
skiljer sig &t inte endast vad géller duration utan till viss del ocksa
klangférg varfor man i vissa analyser av svenska raknar med 17 eller
18 svenska vokalfonem. (I flera dialekter saknas ett kort e-ljud). Da
maénga av virldens sprak ndjer sig med endast fem vokaler &r det inte
svart att forsta varfor andraspréksinlirare av svenska kan ha svart att
uppfatta och sérskilja de svenska vokalerna. Vokaluttal som de i sitt
forstasprak parar ihop och uppfattar som yttringar av ett och samma
fonem kan i svenskan utgora tva eller flera olika fonem. Att producera
skillnader som man inte uppfattar ar vidare en omgjlig uppgift.

Man kan spekulera kring varfor barnen i Rosengard inte behérskar
svenskt uttal béttre. Majoriteten av eleverna dr fodda i Sverige och
har deltagit i svensk forskoleverksamhet sedan 1 eller 2 ars dlder. Det
ar mojligt att nagra av de icke-biologiska faktorer som anses ligga
bakom barns mer framgangsrika inldrning av andrasprék inte géller
for dessa elever, t ex att de skulle ha l6sare identitetsméssiga band
till den ursprungliga kulturen och modersmaélet 4n dldre inlérare, mer
och bittre sprakligt inflode eller hogre motivation én dldre inlérare (se
Abrahamsson och Hyltenstam 2004 for en genomgang av ytterligare
faktorer som diskuteras i andraspraksforskningen). Barnen vixer upp
1 ett segregerat bostadsomrade med hog andel invandrade invéanare. I
stadsdelen Rosengérd bor mer dn 21000 invanare och majoriteten har
utlandsk bakgrund. Man har byggt upp ett rikt foreningsliv for bade
kultur och idrott som skapar gemenskap for bade vuxna och barn samt
goda mojligheter for barnen till tita kontakter med fordldrarnas kultur
och modersmal. Daremot far barnen generellt sett liten kontakt med det
svenska spraket i sdval hemmiljon som utanfor hemmet. Den svenska som
eventuellt talas dér kan dessutom vara av ett forenklat slag och genererar
darfor farre tillfillen att ldra sig idiomatisk, infoddlik svenska.

I skolsituationen har barnens svarigheter vad géller svenskans fonem
och prosodem konsekvenser for lds- och skrivinldrningen. Det &r inte
svart att forestilla sig hur komplicerad genomgangen av alfabetets
bokstiver kan vara for eleverna i Rosengird. Aven ensprakiga
svenska barn stills infor det faktum att nagra ljud kan skrivas pa
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flera sétt: /k/ skrivs ibland med k och ibland med c, /j/ skrivs ibland
med j och ibland med g, osv. Barnen i Rosengard riskerar emellertid
att felaktigt dra slutsatsen att betydligt fler ljud &n s& har mer dn ett
skrivsitt, exempelvis att bokstdverna u och y anvénds for att beteckna
samma ljud. Tekniken att ljuda ord blir som en direkt konsekvens
onddigt svar. Vidare dr formégan att hora skillnad pa kort och lang
vokal samt skilja mellan betonad och obetonad stavelse tva av de
tre grundforutsittningar for att lara sig stava korrekt som Nauclér
listar 1 sin avhandling fran 1980. Den tredje grundforutsittningen
ar formagan att identifiera morfem och morfemgranser. Nauclérs
(1980) studie av fjardeklassare visar att barnen behdrskade de
tva forstndmnda fOrutsdttningarna men didremot inte den tredje.
Baserat pa detta foreslar hon att skrift inte ses som nedtecknat tal
utan att man istédllet sd snart som mojligt bor relatera stavningen
till relevanta morfologiska enheter i undervisningen. I dagens
Rosengérd kan man emellertid inte rikna med att barnen har ens
de tva forstndmnda forutsittningarna. Foreliggande studie visar att
barnen inte nddvandigtvis hor skillnad péa langa och korta vokaler
(eller ens vokaler som skiljer i klangfarg) eller uppmérksammar
betoningens placering. Barnens oférméga att uppfatta den svenska
ordaccentoppositionen gor dessutom att de missar en av de ledtradar
som fOrstasprakstalare av svenska anvénder sig av for att forsta ett
ords morfologiska struktur. Att kartldgga barnens forutsittningar vid
skolstart, fundera over hur dessa skiljer sig at fran ensprakiga barns
och pé vilket sitt skolmaterial och undervisningsmetoder kanske
maste anpassas efter dessa annorlunda forutséttningar ér av storsta
vikt for barnens mojligheter till en lyckad skolgang.
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Larares bedomning av elevers
berattande skrivande i 4k 9

Beatrice Ciolek-Ciastek

Med inférandet av Lpo94 angavs en ny bedomningsinriktning med
fokus pa kunskaper och fardigheter. Denna fordndring har bidragit
till att elevernas skrivande bedéms annorlunda idag én tidigare. I
Nationella utvirderingen av grundskolan 2003 (NUO03) framgér
att ldrarnas fokus har &dndrats fran de formella kunskaperna sa
som stavning, grammatisk korrekthet och styckeindelning till mer
innehéllsliga. ”"Mindre 4n 15 procent av ldrarna i svenska anser
att eleverna maste kunna skriva utan grammatiska fel respektive i
stort sett utan stavfel” (NU0O3 2004, 68). Utvdrderingens resultat
ger upphov till funderingar kring de formella delarna i elevernas
skrivutveckling och om de blir eftersatta nér innehallet far en mer
framtradande roll i skrivtrdningen.

Varje text som ska beddomas med betyg &r en grannlaga uppgift
for varje larare. Det dr inte sjdlvklart att det rdder likvardighet i
bedémning inte minst eftersom bedomningskriterierna ger utrymme
for tolkning. Diskussioner om betygens tillforlitlighet fors béade
1 skolor, bland ldrare och 1 medierna. Det ar saledes vardefullt att
se hur ldrare bedomer elevtexter och vilka skillnader som gor sig
géllande. Att studera elevers skrivande och ldrarnas bedomning av
texterna inom ramen for svenskdmnet kan t.ex. bidra till att beskriva
vad som kan forvéntas av ungdomar i en viss alder. I denna artikel
redogdrs for nagra resultat fran en pagdende undersokning av hur
larare bedomer elevers skrivande i ak 9.
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Nationella prov

Till gruppen for nationella prov inkommer varje ar elevldsningar
fran elever fodda ett visst datum. Det dr ett urval ur detta insamlade
material som utgdr grunden for min undersdkning. Det nationella
provets skriftliga del bestér av fyra uppgifter som eleven kan vilja
bland. Eleven viljer en av uppgifterna och skriver en text utifrén
givna ramar. Av de 2308 elevldsningar som inkommit efter provet
-06 framgér att tvd berdttande uppgifter, uppgift 1 och 2, valdes av
flest elever. Totalt finns 2185 angivna uppgifts—val registrerade for
provet -06. Uppgift 1 med titeln ”Vandpunkt” valdes av 46 % (1013
st.) av eleverna. Dérefter valdes uppgift 2, ”Livsviktigt” av 41 % (891
st.). Uppgift 3 "Ny i X-kdping — vad gor jag pa fritiden” valdes av 8§
% (180 st.) medan uppgift 4 "Ensam ér inte alltid stark!” valdes av 5
% (101 st.). De bada forsta uppgifterna kan resultera i olika typer av
berittande skrivande, en text till en tidning dér eleven beréttar om en
vandpunkt och ett kapitel till en bok dar eleven beréttar om vad som
ar viktigt i livet. De tva sista uppgifterna ska resultera i artiklar till
tva olika tidningar.

Elevernas val visar tydligt att de véljer uppgifter som resulterar i
berittande skrivande. En liknande bild framkommer i studier av
elevers uppgiftsval i den norska motsvarigheten till vart nationella
prov. Berge (2005) har visat att 762,6 % av besvarelsene er
for—tellende. Kun 21,2 % av elevenes texter er resonnerende” (Berge
2005, 57). Da eleverna i arskurs 9 i forsta hand véljer att skriva
berittande texter tycks det mest rittvisande att anvinda sig av just
den typen av texter i denna studie av elevers skrivande. Ytterligare
en anledning till valet av berdttande texter ar att Olevard (1999) har
undersokt just berdttande texter fran tva tidigare nationella prov
namligen 1987 och 1996. Hennes undersokning utgoér grunden for en
del av de kommande jamforelserna.
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Forskningsoversikt

Forskning kring elevers skrivande kopplat till larares bedomning
av elevernas texter 1 svenskdmnet har inte varit sirskilt omfangsrik.
Déremot har elevernas skrivande och skrivutveckling i grundskolan
undersokts i storre omfattning pa senare ar av bl.a. af Geijerstam
(2006) som undersokt skrivandet i no-dmnen och Norberg Brorsson
(2007) som wundersokt bl.a. skrivuppgifterna och elevernas
resonemang kring skrivandet i svenskédmnet.

En omfattande materialinsamling under 1970-talet resulterade i en
beskrivning av elevernas skrivformaga i relation till socialgrupp
och elevernas lds- och skrivvanor pa fritiden (Larsson 1984). Hér
beskrivs bland annat elevernas skrivande i arskurs 7, 9 och arskurs
2 i gymnasiet. For bedomning av betyg anvinder sig Larsson av tre
externa bedomare, utdver elevens ordinarie svensklidrare. Resultaten
visar att det for “betygs—medelvirde och betygsspridning /rader/ en
rétt stor interindividuell variation” (Larsson 1984, 145). Vidare visar
Larssons resultat att flickorna skriver ldngre texter 4n pojkarna och
att andelen felstavade ord for elever i arskurs 9 uppgér till 1,4 %. Han
papekar dock att “’rdtt manga av stavfelen beror av slarv snarare én
bristande forméga” (Larsson 1984, 270).

Larssons insamlade materialet har dven legat till grund for ytterligare
tvd avhandlingar om elevers skrivande. Stromquists avhandling
Styckevis och helt (1987) behandlar och beskriver styckindelningens
roll och funktion i textskapandet. Garmes avhandling 7ext och tanke.
Om skrivstrategier i elevuppsatser (1988) utgar ifran de beréttande
elevtexterna i Larssons material.

En undersokning av elevers skrivande i det nationella provet i svenska
i ak 9 har genomforts av Olevard (1999). Hennes material utgors av
elevtexter frin tva nationella prov, ett 1987 och ett 1996, dir samma
uppgift forekom som en av de valbara skrivuppgifterna. Totalt bestér
urvalet av 60 elevtexter ddr den ena hilften ar skrivna av flickor och
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den andra hilften av pojkar. Resultaten visar att elevernas texter har
okat i lingd och att det inte tycks ha paverkat kvaliteten i elevernas
texter vare sig pa ett negativt eller positivt stt.

I Norge har man under senare ar genomfort en mycket omfattande
undersokning av elevernas skrivande i1 grund—skolans sista ar.
Undersokningen gér under beteckningen KAL-projektet (KAL =
kvalitetssikring av leringsutbyttet i norsk skriftlig) och materialet
bestar av elevtexter som skrivits inom ramen for avgangsprovet
i norska i grundskolan. Resultatet fran KAL-projektet dr verket
Ungdommers skrivekompetanse (2005). Hér beskrivs bade elevernas
skrivande samt censorernas bedomning och kommentarer. Exempelvis
redogors for sé kallade “’sprik-tekster” d.v.s. de elevtexter som av
censorerna beddmts med flera olika betyg. Aven redogdrelsen for
vilka ord och uttryck som de norska censorerna har anvént for att
beskriva svaga och starka texter bidrar till en beskrivning av de
elevtexter som beddmts som svaga eller starka. Aven svérigheten
med att bedoma kvalitet i elevtext diskuteras.

Undersokningen

Eftersominteenbartelevernasskrivandeutandvenlararnasbeddmning
av skrivformagan dr av intresse for mig ar undersokningen ténkt att
vara en kortfattad beskrivning av hur eleverna, vars texter undersokts,
skriver samt en redogorelse for hur olika ldrare bedomer elevtexter.
Inledningsvis har styckeindelning, textlingd och stavfel undersokts
for att det ska vara mdjligt att aterknyta till tidigare undersdkningar
av elevtexter. Direfter har ldrares beddmning av elevtexterna
undersokts. Den undervisande lirarens betyg pa elevtexterna jamfors
med de tre externa beddmarnas som inte kdnner eleven som skrivit
texten.
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Urvalet bestéar av 40 elevtexter som &r skrivna utifran instruktionen
till den forsta uppgiften ”Vandpunkt”. For att materialet ska kunna
vara jaimforbart med tidigare studier (jfr Olevard 1999) bestér urvalet
till hélften av texter skrivna av flickor och till hilften av texter
skrivna av pojkar. For att fa en jadmn fordelning av elevtexter inom
olika betyg och didrmed kunna undersoka ldrarnas betygsbedomning
har elevtexterna indelats utifrdn den undervisande ldrarens betyg
enligt foljande: EUM (ej uppnétt malen), G, VG och MVG. Denna
indelning aterfinns ddremot inte i Olevards material och ddrmed bor
de jimforelser som gdrs med Olevards resultat for olika sprakliga
drag ses i relation till skillnaden i texturval. I varje betygssteg
aterfinns totalt tio texter, fem skrivna av flickor och fem av pojkar.

Elevtexterna har skrivits in 1 Word (i Office 2003), s& som originalen
ser ut med skrivfel och andra normbrott bevarade. Denna anpassning
har genomforts for att de externa bedomarna som inte ar bekanta med
en viss handstil inte ska paverkas i sin beddmning av att de inte kan
lasa eller tyda handstilen eller att vissa ord inte gér att tyda i en blek
kopia av elevtexten. Inskrivningen av elevtexter har d4ven bidragit till
att antalet ord och till viss del stavfel har kunnat berdknas med de
hjdlpmedel somfinnsidatorprogrammet Word. Stavfelenielevtexterna
har utdover Words kontroll av felstavade ord dven bearbetats manuellt
for identifiering av eventuella stavfel som datorprogrammet inte
har markerat som felaktiga. Styckemarkeringarna i texterna har
kontrollerats manuellt.

Varje elevtext har bedomts av tre externa bedomare dér dven
jag ingatt som beddmare av alla 40 texter. Totalt har sexton olika
bedomare utover mig deltagit genom att beddma fem texter vardera.
Texterna har delats in utifran undervisande larares betygsbeddmning
och sedan fordelats lika bland externa bedomare. Varje bedomare
har fatt minst en text som av undervisande larare bedomts tillhora
nagot av betygsstegen G, VG, MVG samt bendmningen EUM.
Dérutover har de externa bedomarna fatt ytterligare en elevtext
som tillhor nagon av de fyra beddomningsgrupperna. De ldrare som
deltog som externa bedémare informerades inte om att de texter de
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tilldelats i ett forsta skede redan hade beddmts tillhora ndgon av de
fyra beddmningsgrupperna. Fordelningen av texter har gjorts for att
alla larare som deltagit ska ha bedomt texter utifran alla betygssteg.
Alla externa bedomare har dven fyllt i ett bedomningsunderlag, det
som édterfinns 1 det nationella provets lararhifte, dir de markerat
de formuleringar som de anser stimmer med den text de beddmt.
Bedomningsunderlaget har anvints for att littare kunna beskriva
kvalitet i elevtexterna da det &r en form som lérare &r relativt bekanta
med fran nationella prov.

Resultaten

Den forsta delen av undersokningen utgoérs av en kvantitativ analys
och har till uppgift att fungera som en lénk till tidigare resultat och
da framst Olevards (1999) undersokning av proven -87 och -96. De
sprakdrag som beskrivs hir dr texternas ldngd, styckeindelning samt
stavfel och andra skrivfel. Dessa tre sprikdrag anvinds for att géra
en beskrivning av hur eleverna i urvalet skriver. Vidare ar avsikten
att kunna jimfora med Olevards resultat fran tidigare nationella prov.
(Mer om den kvantitativa undersdkningen aterfinns i en kommande
rapport, Ciolek u.a.) De resultat som redovisas i denna forsta del &r
kopplade till den undervisande ldrarens betygséttning och inte till de
tre externa bedomarnas snittbetyg pé elevtexterna. Valet att beskriva
elevtexterna utifran den undervisande ldrarens betygsittning grundar
sig pa att resonemanget kring elevtexterna, sa langt det dr mojligt,
ska vara jamforbart med Olevards undersokning. Den andra delen
av undersokningen utgar ifran lirarnas bedomning av elevtexterna.
Har diskuteras betygen fran undervisande ldrare samt de externa
bedomarnas betyg och markeringar pa beddomningsunderlaget.
Den fragestillning som varit grund for den andra delen handlar om
huruvida en ldrare som inte kdnner eleven gér samma bedémning av
elevens text som den undervisande lararen. Redogorelsen for ldrarnas
beddmning &r dven det en del i den kommande rapporten.
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Texternas lingd

Texternas langd har rdknats i datorprogrammet Word. I de fall eleven
sarskrivit ord har det sdrskrivna ordet réknats som ett ord trots att
det i datorprogrammet riknas som tva. Vidare har de forkortningar
som forekommer inte rdknats som ett ord utan som tva eller flera
beroende p4 forkortningen. Aven rubriken har riiknats med eftersom
eleverna har valt att uttrycka sig pa olika sitt i sin rubrik. Totalt har
flickorna (20 elevtexter) skrivit 14811 ord medan pojkarna har skrivit
12839 ord. Bade den ldngsta, 1701 ord, och den kortaste texten, 203
ord, i urvalet -06 ar skriven av en flicka vilket visar pa den spridning
som finns i textlingd bland flickor. Aven bland pojkarnas texter finns
en spridning, om &n inte lika stor som hos flickorna. Den kortaste
texten bestar av 322 ord och den lédngsta av 1118 ord. Om man jamfor
de kortaste texterna -06 med de kortaste fran tidigare ar kan man se
att de har dkat i omfang. Detsamma géller for de ldngsta texterna for
aren -87, -96 och -06. Denna trend pavisades redan i Olevards (1999)
studie och tycks saledes fortfarande gélla. For att kunna jamfora
textlingd med Olevards (1999) undersokning har snittlingden pa
flickors och pojkars texter raknats ut, se tabell 1.

Tabell 1. Antal ord i snitt for flickors och pojkars texter -87!, -96
och -06.

-87 -96 -06
Flickor 517,2 805,3 740,6
Pojkar 446,0 517,1 642,0
Totalt 481,6 661,2 687.,8

Av tabell 1 framgér att elevernas texter totalt har 6kat i omfang. Vért
att notera ar att pojkarnas texter fortsitter att 0ka i omfang medan
flickornas texter har blivit nagot kortare. Den totala 6kningen av
elevernas textlingd var mindre mellan -96 och -06 dn vad den var

1 Siffrorna for -87 och -96 ar hdamtade fran Olevards (1999) undersokning..
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mellan -87 och -96. Eventuellt kan det vara sa att textldngden star i
relation till den skrivtid som eleverna forfogar Gver och att snittlingden
borjar na sin kulmen. Ytterligare en forklaring kan sokas 1 hur vil
forberedda eleverna &r infor skrivuppgiften. Elevernas 10sning av
skrivuppgiften har over aren fatt mer forberedelsetid inte minst
om man ser till formuleringen i instruktionen till skrivuppgiftens
genomforande.

Styckeindelning

Styckeindelningens funktion beskrivs av Stromquist som “inte
bara kognitiv utan ocksd kommunikativ”’ (Stromquist 2005:127).
Skribenten behdver fundera igenom vad han/hon vill sdga och pa
vilket sdtt det ska presenteras pa tydligast mojliga sétt. Att underldtta
forstaelsen av textens innehall gors bland annat med styckeindelning
som da blir som en “vigvisare for ldsaren” (Stromquist 2005:127).
Hur elever viljer att markera stycken i sin text kan ge en bild av
elevernas kunskap om styckeindelningen och styckemarkeringens
funktion. Vidare ger det en bild av hur eleven ordnar sina tankar i
sammanhdngande avsnitt, ndgot som ar av vikt for svenskldrarens
bedomning.

Vid studier av elevers styckeindelning kan det vara av intresse att
skilja p4 styckeindelning och styckemarkering. Ostlund-Stjérnegardh
(2002) anvédnder termen styckeindelning for att beskriva “hur
innehéllet dr uppdelat i mer eller mindre logiska delar /medan/
termen styckemarkering /..../ avser séttet att markera nytt stycke
genom blankrad eller indrag” (Ostlund-Stjirnegardh 2002:128). 1
min undersdkning har enbart den grafiska markeringen av stycke
d.v.s. styckemarkering undersokts.

Genomgangen av elevernas grafiska styckemarkdrer i materialet
fran -06 visar att eleverna markerar stycken pé fyra olika sétt. Inom
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parentes anges antal texter som forekommer i varje grupp.

a) styckemarkerat antingen med indrag eller en blankrad (4 st.)

b) blandning av indrag och blankrad (3 st.)

¢) hybridstycken (14 st.)

d) blandning av hybridstycken och korrekta styckemarkeringar
(19 st.)

D4 ingen av texterna &r skriven i ett stycke kan man tolka det som
att eleverna dr medvetna om att styckemarkering &r ndgonting som
ska finnas i de texter man skriver. Att eleverna sedan ar osdkra pa
hur de ska markera sina stycken framgar av den méngd elevtexter
som befinner sig i grupp d, dar flera olika styckemarkdrer anvands i
en och samma text. Grupp b innehaller enbart fyra elevtexter varav
det endast i en av texterna gar att tyda bruket av blankrad som ett
medvetet och korrekt val for att sdrskilja avsnitt ur texterna fran de
innehallsligt mer sammanhédngande stycken som markerats med
indrag. Denna text har for 6vrigt bedomts med betyget MVG av tre
av de fyra bedomarna.

Grupp c dr intressant att lyfta fram da det dr den grupp dér eleverna
konsekvent har anvént sig av hybridformen for att markera stycken.
Det kan tyda pa att eleverna dr medvetna om att stycken ska markeras
pa nagot sdtt men att de inte tycker sig se att det finns ett behov av
att anvénda sig av indrag eller blankrad. Det kan dven vara sa att
eleverna tycker att hybridstycket dr en fullgod styckemarkering.

I en del av texterna har hybridstycken anvénts som en undergrupp
till indrag eller blankrad. Olevard har gjort samma observation och
beskriver att elever anvander sig av hybridformen “’for att markera
'mindre stycken i stycket” ”(Olevard 1999, 10). Hybridstycket
blir siledes ytterligare en form av stycke—indelning som eleverna
anvénder for att markera en mindre innehallslig forandring i ett stycke.
Det i sin tur kan vara anledningen till att elever vid flera tillféllen far
stycken som enbart &r en eller som mest tvd meningar langa.
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Stavfel och andra skrivfel

I materialet frén provet -06 ar det cirka en fjardedel av elevtexterna
som star for den storre andelen stavfel. Av de 40 undersokta
elevtexterna dr det 13 texter som innehaller fem eller fler stavfel av
unikt slag. I denna grupp ingér tio texter skrivna av pojkar och tre
skrivna av flickor. Av de 13 texterna &r det i sin tur sex texter som
innehéller tio eller fler stavfel av unikt slag. Av de sex texterna med
tio eller fler stavfel dr fem texter skrivna av pojkar och en av en
flicka. Om man bortser fran de texter som har fem eller fler stavfel
och beriknar antalet stavfel per text blir resultatet 2,1 stavfel®. Ett
resultat som kan tyckas vara godkint med tanke pa att elevtexterna i
snitt ir 688 ord linga. Aven erfarna skribenter kan gdra misstag och
glomma en bokstav eller bli osékra pé hur ett ord ska stavas.

Pojkarna uppvisar en nagot storre andel stavfel dn flickorna i provet
-06. Aven Olevards material for -87 och -96 visar pa liknande
resultat. Man kan saledes fraga sig om det &r sé att pojkarna i storre
utstrackning dn flickorna har svarigheter med att stava ord ritt eller
om det kan vara sé att de inte dr lika noga med att korrigera sina
stavfel vid inldimning av skrivuppgifter. En intressant observation ar
att andelen stavfel totalt har minskat (hir jamfors totalt antal stavfel
i elevernas texter och inte enbart unika stavfel) om man jamfér med
Olevards resultat frdn proven -87 (0,9 % stavfel) och -96 (1,5 %
stavfel). Den 6kning av stavfel som kunde noteras -96 har i stort gatt
tillbaka och andelen stavfel for provet -06 (0,8 % stavfel) dr nagot
lagre dn -87. Det verkar som om formégan till korrekt stavning ar
nagot som varierar over tid. Ytterligare en forklaring till de forbattrade
resultaten for -06 kan vara att andelen MVG texter i materialet utgor
en fjardedel av den totala andelen texter. Det bor dock papekas att

2 Antal stavfel per text om man réknar de texter som inte hade mer &n 5
stavfel. Da fir man 27 texter med totalt 56 stavfel vilket gor 2,1 stavfel per
text. I detta fall &r enbart unika stavfel raknade. Alltsd har samma stavfel
inte rdknats mer dn en gang trots att det kan forekomma flera ganger i tex-
ten.

40



dven de texter som ej uppnatt malen utgor en fjardedel av materialet
och att det eventuellt kan ses som en fullgod motvikt.

Bedomning

Eftersom elevens lérare besitter kunskap om eleven som kan paverka
bedomningen av elevens text har de externa bedomarnas betyg
anviants for att fA en mer neutral bild av textens kvalitet. Darmed
stdlls den undervisande lararens beddmning i relation till de externa
bedomarna. For att kunna vdga samman de externa beddmarnas
bokstavsbetyg har jag anvdnt mig av den metod som anvinds i det
nationella provet for arskurs 9 vid sammanvégning av betyg. De
tre betygen G, VG och MVG samt beskrivningen EUM (ej uppnatt
malen) omréknas enligt nedanstdende modell.

Ej uppnétt malen 1-2
Godkénd 3-5
Vil godkéand 6-8

Mycket vil godkiand 9-10

Modellen for omrékning av bokstavsbetygen &r ett sitt att mota de
plus- och minusmarkeringar som lérare fogar till betyget. En siffra far
sdledes motsvara ett plus eller minustecken. Exempelvis far betyget
G- motsvaras av siffran 3, betyget G av siffran 4 och betyget G+ av
siffran 5.

Nir den undervisande ldrarens bedomning jamfors med de externa
bedomarnas sammantagna betyg pa elevernas texter framgar att
de undervisande ldrarna i 14 fall av 40 dr 6verens med de externa
bedomarna. I 13 fall av 40 har ldraren bedomt elevtexten motsvara
ett hogre betyg dn de externa bedomarna och i 13 fall av 40 har
lararen bedomt elevtexten motsvara ett ligre betyg én de externa
bedomarna. En sammanstéllning av hur betygen fordelats av de
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externa beddmarna samt hur textlingd, styckemarkering och stavfel
fordelas pa texterna aterfinns i bilaga 1.

Undersoker man hur fordelningen ser ut mellan pojkar och flickor
kan man se att undervisande larare ungeféar lika ofta anger ett hdgre
eller lagre betyg for pojkar respektive flickor. Det verkar emellertid
vara en liten fordel for pojkarna att bli bedomda av undervisande
larare. I gruppen dér ldraren beddmt med ett hogre betyg ingar sju
texter skrivna av pojkar och sex texter skrivna av flickor. I gruppen
dér lararen har bedomt texten med ett ldgre betyg ingér fem texter
skrivna av pojkar och atta texter skrivna av flickor. I den grupp dar
larare har bedomt elevtexterna med samma betyg som de externa
beddmarna ingar sju texter av pojkar och lika manga av flickor.

For att belysa betygsbeddmning av texter pa ett annat sétt kan man
ta alla fyra betyg i beaktande. D& kan bedomningen av texterna delas
in 1 fyra grupper. I den forsta dr alla bedomare 6verens. I den andra
avviker en bedomare med sitt betyg. I den tredje dr bada hélfterna av
bedomarna ar 6verens om samma betyg, d.v.s. tva larare har bedomt
en text som en VG-text medan tva andra har bedomt samma text som
en G-text. Den fjarde innehéller elevtexter som bedomts motsvara tre
eller fyra betygssteg, d.v.s. texter dér minst tre av fyra larare bedomt
texten med olika betyg. Texter som tillhor den fjarde gruppen beskrivs
i Ungdommers skrivekompetangse (2005) som “sprik-tekster” det
vill sdga texter dér det rdder extrem bedomarvariation.

I den forsta gruppen aterfinns enbart fem texter dir alla fyra bedomare
arheltoverens ombetyget. Detrorsigomtre texter bedomdamed EUM
och tvé texter bedomda med MVG. Intressant att notera ar att det just
ar texterna 1 betygsskalans “ytterkanter” dir ldrarna ar helt 6verens.
Vad detta beror det pa dr svart att siga med ett s& magert underlag som
fyra respektive fem texter med tillhorande bedémningsunderlag frén
tre bedomare. Tittar man pa styckeindelning, textlingd och stavfel
for texterna bidrar det inte heller till en forklaring av varfor just
dessa texter av alla bedomare bedomts med EUM respektive MVG.
I en EUM och MVG text blandar eleverna styckeindelningmarkdrer
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medan eleverna for tvd av EUM texterna konsekvent har anvént sig
av hybridstycken. For den andra MV G texten pa 666 ord har eleven
enbart styckeindelat en gang genom blankrad. Textldngden bland
EUM texterna varierar mellan 203 och 620 ord medan de tvA MVG
texterna har 666 och 730 ord vardera. For den ldnga EUM-texten kan
man konstatera att &ven om en text dr lang behover det inte betyda
att den nar mélen. Vad géller stavfelen i texterna kan man notera att
de texter som bedémts med EUM innehaller som minst fem stavfel
och som mest elva stavfel medan de tvd MVG texterna innehéller
ett respektive tva stavfel. Fler undersdkningar av ett mer omfattande
textunderlag kan eventuellt ge klarhet i hur olika sprakdrag paverkar
beddmningen av elevers texter.

Den andra gruppen, dér en av bedomarna avviker med betyget, ar
ocksa den storsta gruppen och innehaller arton av de undersokta
elevtexterna. Fyra av dessa texter har av en beddomare bedomts
motsvara ett betyg som ar tva betygssteg lagre eller hdgre &n de andra
tre bedomarna. I tre av dessa fyra fall har den bedémare som avvikit
med betyget foresprakat det ldgre betygssteget. Intressant att notera
ar att det inte &r elevens undervisande lirare som i dessa fall avviker
1 sin bedomning bland de fyra bedomarna utan istéllet &r det en av de
externa bedomarna. Resultatet skulle kunna vara en indikation pa att
felfrekvensen vid beddmning inte nodvéndigtvis behdver vara storre
for en undervisande ldrare som kdnner eleven dn vad den skulle
kunna vara for en extern beddmare som enbart bedomer en text. Den
undervisande ldrarens beddmning som grundar sig inte enbart pa en
fristaende text utan dven pa kunskap om skribenten kan vara minst
lika réttvisande som en extern beddmares formaga att bedoma en
elevtext. Nar man ser till textlingd, styckeindelning och stavning
framkommer inte nagon tydlig lank till skillnaden i bedomning. For
de tre texter dir bedomarna angett VG/MVG som betyg dr antalet
stavfel forsumbart (2-5 stavfel) medan det for texterna beddémda
med andra betyg varierar fran ett enda upp till 24 st. Den kortaste
texten dterfinns i gruppen av texter som beddmts med betyget G av
tre beddmare och VG av undervisande lérare. Den léngsta texten
aterfinns 1 gruppen som bedémts med betyget MVG av tre bedomare
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och VG av en av de externa bedomarna. Styckemarkeringen i texterna
fordelas relativt jamnt pa hybridstycken och blankrader.

Den tredje gruppen bestar av elevtexter som har delat bedomarna i
tva lager dar hélften av beddmarna anger ett betyg medan den andra
hilften anger ett annat. I det undersokta materialet &r det tretton
texter som bedomts med tva betygssteg. Bedomarna dr i sex fall
oense om det dr en G- eller VG-text som de lést. [ fyra fall &r det
skillnaden mellan bedémningen EUM och G som delar beddmarna
i tva ldger och slutligen ar det tre fall dA beddmarna ar oense om
texten de lést ska bedomas med VG eller MVG. For att forsoka reda
ut vad denna uppdelning i tva betyg per text beror pa beaktades dven
lararnas tillagg till betyget i form av plus och minustecken. Detta
for att kontrollera att indelningen i tva betyg inte var beroende av att
tvéa larare bedomt texten med t.ex. G+ medan de andra tva bedomt
den med VG-. Men inte heller utifran plus och minusmarkeringar
kan man utlésa att det skulle vara sjdlva grinsen mellan betygsstegen
som tycks ha forsvarat bedomningen. For dessa texter har bruket av
minus och plustecken inte bidragit till en forklaring till varfor en text
beddmts med bade det ldgre och det hogre betyget. Vid en genomgéang
av textlangd och styckemarkering utmairker sig texterna inte i denna
grupp. Den ldngsta texten &r 1118 ord och den kortaste 252 ord.
De flesta texterna i1 denna grupp &ar ungefar 500 ord ldnga. Fyra av
texterna i denna grupp ar konsekvent styckemarkerade medan resten
av texterna bestar av en blandning av blankrader och hybridstycken.
I tre av texterna blandas istillet indrag och hybridstycken. Det som
ddaremot utmérker denna grupp fran de tidigare &dr det laga antalet
stavfel. I de texter som ingar i denna grupp aterfinns mycket fa stavfel
och den text som innehaller flest fel (6 st.) &r 513 lang.

Den fjarde gruppen bestér av texter som innehaller det man i det norska
KAL-materialet har benimnt som “ekstrem bedémmervariation”
(Vagle 2005:24). De elevtexter som bedomts med minst tre olika
betyg eller fler uppgar i mitt material till fyra stycken. I tva fall har
undervisande ldrare bedomt texten motsvara betyget MVG medan de
externa bedomarna har sdnkt betyget till VG respektive G. En annan
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av texterna har bedomts med de tre betygen G, VG och MVG. I ett fall
har undervisande larare bedomt en text med EUM medan de externa
beddmarna har bedomt texten till VG och G. Det verkar séledes som
om dessa fyra texter medfor svarigheter for bedomningen. Eftersom
det rader s& pass stor variation i beddmarnas betyg menar jag att
texterna i denna grupp motsvarar de texter som i KAL-materialet
beskrivs som ”’sprik-tekster”. Texterna i denna grupp varierar i lingd
fran 516 ord till 1165 ord och dven stavfelen varierar frén ett enda
upp till 28 stycken. Dock innehéaller den ldngsta texten endast tva
stavfel medan den nést lingsta texten innehéller 28 stavfel. Texterna
ar i tre fall konsekvent indelade i hybridstycken och i ett fall, den
kortaste texten, blandar eleven blankrader och hybridstycken.

Vad bedomarvariationen i de tva sistndimnda grupperna beror pé har
denna undersdkning dn sa lange inte kunnat ge ett entydigt svar pa.
Dé arbetet med den kommande rapporten &r ett pagaende projekt dar
en Oversikt over bedomningsunderlag, betyg och sprakdrag ockséa
ska sammanstdllas har jag en forhoppning om att kunna ge en bild
av vilka faktorer som péverkar beddmarvariation. Att larare noterar
olika inslag i texter och beddmer dem vara av olika vikt for betyget
framgar av de bedomningsunderlag som har fatt komplettera ldrarnas
betyg pa elevtexterna.

Slutord

De undersokta elevtexterna fran ak 9 i det nationella provet ér ldngre
an tidigare undersokta elevtexter och dven de kortaste texterna i
materialet dr langre dn tidigare ar. Elevernas sitt att styckeindela
tyder pa att eleverna dr medvetna om att texter ska styckemarkeras.
Eleverna verkar déremot osdkra pa hur de ska markera sina stycken
inte minst med tanke pa att 18 av de 40 texterna innehéller en
blandning av hybridstycken och korrekta styckemarkeringar och 14
av texterna konsekvent innehéller hybridstycken. Elevernas stavning
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tycks dven den ha forbéttrats i jaimforelse med tidigare r. Detta trots
att det, atminstone sedan 2003, dr en liten andel ldrare som anser att
“eleverna maste kunna skriva utan grammatiska fel respektive i stort
sett utan stavfel” (NU03:69) for att skrivformagan ska bli godkénd.
Det verkar saledes som om varken styckeindelning eller stavning
blivit eftersatt i elevernas skrivutveckling.

I undersokningen har jag anvént mig av tva sétt att betrakta ldrarnas
beddémning. I den ena modellen ar ldrarens betyg jamfort med ett
snittbetyg fran tre externa bedomare. Den andra modellen tar alla
fyra betyg i beaktande for att kunna se var den storsta avvikelsen i
betyg aterfinns. Resultaten fran den forsta modellen visar att i 14 fall
av 40 har lararen genomfort en beddomning som stimmer dverens
med de externa beddmarna. For de éterstiende texterna avviker
lararens bedomning i lika manga fall med ett lagre eller hogre betyg.
De symmetriska resultaten for avvinkelse bade uppét och nedat i
betyg kan vara intressanta att undersoka ytterligare inom ramen for
andra mer omfattande undersokningar.

Resultaten fran den andra modellen visar att det dr i fa fall som alla
bedomare dr 6verens, fem texter, samt att det ar fa fall da l4rarnas
bedomning skiljer sig at, fyra texter, s& mycket att en och samma text
beddmts med minst tre olika betyg. Den storsta gruppen bestér av
arton texter ddr tre av fyra bedomare dr 0verens om ett betyg. [ denna
grupp aterfinns fyra texter dir enbart externa beddmare angett ett betyg
som 4r tva steg lagre eller hogre 4n de andra beddmarna i gruppen.
Det &r enbart i denna grupp dir en skillnad mellan undervisande
larare och extern bedomare tydligt framgér. Den nist storsta gruppen
bestar av tretton texter som delat bedomarna i tvé lager. Bedomning
och betygsittning har, inte helt ovéintat, d&ven 1 denna undersdkning
framkommit som en grannlaga uppgift som kan ge olika resultat for
olika bedomare. En positiv antydan som aterfinns i det insamlade
materialet dr att det inte nodvédndigtvis behdver vara sd att en
undervisande ldrare riskerar att bedoma utanfér en beddmargrupps
koncensus oftare 4n en extern beddmare.
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Bilaga 1

Sammanstéllning av snittbetyg, textlingd, styckemarkering och stavfel i de under-

sokta texterna.

Bedomarnas Textldngd i snitt | Styckemarker- | Stavfel i snitt
snittbetyg (kortaste och ing? per text
langsta texten)

EUM (5 st) 366 (203 - 620) | Korrekt: 1 6
Blandat: 2
Hybrid: 2

G (13 st) 630 (394 -924) | Korrekt: 2 8
Blandat: 4
Hybrid: 7

VG (18 st) 762 (360 - 1361) | Korrekt: 3 4
Blandat: 9
Hybrid: 6

MVG (4 st) 976 (666-1701) Korrekt: 1 0
Blandat: 3
Hybrid: 0

3 Korrekt styckemarkerat innebér att texten ar styckemarkerad med indrag
eller blankrad eller bada. Uttrycket blandad styckemarkering avser de texter
da hybridstycken blandas med antingen indrag, blankrad eller bada. Med
uttrycket hybrid avses de texter dir hybridstycket anvinds konsekvent.
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Bedomning av muntlig sprakfardighet
och processbarhet. Grammatisk sprak-
forméaga i ett muntligt spraktest.

Maria Eklund Heinonen

Inledning

Den i sidrklass vanligaste spréksyn som ligger bakom muntliga
spraktester idag dr den kommunikativa sdisom Bachmann & Palmer
(1996) beskriver den. Den sprakliga firdighet man vill testa dr den
kommunikativa sprakféormagan. Detta giller dven det svenska
behorighetsgivande testet Tisus (test i svenska fOr universitets-
och hogskolestudier). Vid bedomningen av Tisus muntliga delprov
beaktar man innehall, interaktion och kommunikativa funktioner
(dvs. formagan att berdtta, beskriva, utreda, argumentera samt
spekulera), innan man bedomer formfel och mindre stérande
sprakfel. Det dr darfor intressant att se hur stor betydelse den
grammatiska formégan har for resultatet pé testet. Finns det nagon
skillnad mellan de underkénda testtagarna och de godkénda ndr det
géller deras grammatiska utvecklingsniva? Kan man da anta att det
finns ett samband mellan deras grammatiska formaga och deras
kommunikativa sprakformaga i stort, eftersom det dr vad testet avser
att méta?

Denna artikel ar disponerad pa foljande sétt: forst redogors kort for
den grammatiska inldrningsteori (processbarhetsteorin; Pienemann
1998) enligt vilken den grammatiska utvecklingsnivan har analyserats.
Dérefter presenteras material och metod. Néagra 6vergripande resultat
av huvudstudien i mitt pagédende avhandlingsarbete redovisas sedan,
varpa de slutligen diskuteras utifrdn nagra konkreta exempel.

49



Teoretiska utgiangspunkter

Den teoriram som ligger till grund for den grammatiska analysen ar
processbarhetsteorin (PT; Pienemann 1998). Enligt PT tilldgnas vissa
morfologiska och syntaktiska strukturer i en sérskild implikationell
ordning i fem steg som bygger pa varandra, och som utgir fran
inlérarens vixande formaga att processa (dvs. bearbeta och dverfora)
grammatisk information mellan olika konstituenter i ett yttrande.
En grundtanke dr att inldraren maste ha tillgang till automatiserade
grammatiska processer for att kunna anvénda spraket effektivt i ett
aktivt samtal. De grammatiska processerna automatiseras enligt PT
stegvis 1 en hierarki som gér frdn det enklare till det mer komplexa;
fran enstaka ord till fraser, satser och slutligen hela meningar, dvs.
allt storre syntaktiska doméner.

En sddan PT-hierarki for svenska som andrasprak har Pienemann
& Hakansson (1999) utarbetat utifran resultatet av tidigare svensk
andraspraksforskning. Det forsta steget (eller nivan) innebar att man
kan anvinda en uppsittning ord och helfraser. Steg 2 innebér att
inldraren kan urskilja ordklasser och borjar anvdnda bojningséndelser,
t.ex. plural som i bil-ar. Ingen 6verforing av grammatisk information
mellan orden sker dock &nnu, och vi kan alltsa fa fraser av typen tvd
bil. Pa steg 3, dvs. frasniva, klarar inldraren att processa grammatisk
information mellan orden i en fras, och behérskar saledes attributiv
numerus- och genuskongruens (t.ex. en gron bil — ett gront hus —
flera grona bilar). Ordf6ljden borjar ocksé varieras genom att andra
satsled én subjektet spetsstills, men eftersom inldraren &nnu inte kan
overblicka hela satser forblir ordfoljden rak (och vi fér alltsé sen jag
akte hem). Pé nésta steg (4), dar den grammatiska informationen kan
overforas inom hela satser, klarar man dven predikativ kongruens
(t.ex. bilarna dr gréna) och spetsstillt icke-subjekt leder till omvénd
ordfoljd (t.ex. sen dkte jag hem). Slutligen, pa niva 5, kan inldraren
ocksd oOverblicka hela meningar, och skilja ut huvudsatser fran
bisatser, vilket bland annat innebér att negationen i s.k. icke-hédvdade
bisatser placeras fore det finita verbet (hon som inte dkte hem).
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Processbarhetsteorin har kritiserats for att vara begrénsad, och inte ta
hénsyn till semantiska och pragmatiska aspekter i sprakutvecklingen
(Hammarberg 2004). Just darfor ar det intressant att se vilka nivaer
i PT-hierarkin testtagarna befinner sig pd i forhallande till deras
kommunikativa sprakformaga, eftersom det &r denna Tisus avser att
bedoma.

Material och metod

Tisus star for test i svenska for universitets- och hogskolestudier
(Institutionen for nordiska sprak, Stockholms universitet 2008). Det
ar ett nationellt behorighetsgivande spriktest som konstrueras och
administreras av Institutionen for nordiska sprak vid Stockholms
universitet och det ges tva ganger arligen vid sju larosidten. De som
tar testet dr presumtiva hogskolestudenter som saknar behdrighet
i svenska. Tisus bestar av tre delprov: ldsforstaelse, skriftlig
sprakfardighet och muntlig sprakfardighet. Under det muntliga testet
diskuterar man ett aktuellt tema som testtagaren har fatt mojlighet att
forbereda i forvég, sa att det verkligen finns négot att samtala kring.
Med vid samtalet finns forutom testtagaren ocksé en samtalsledare
och en bedomare. Testet syftar till att ge underlag for en bedomning
av testtagarens kommunikativa sprakforméga, vilket innebér att
man kan samtala kring temat med hjilp av ett lampligt ordforrad,
begripligt uttal och adekvat grammatik och dirvid anvinda de
kommunikativa funktionerna berétta, beskriva, utreda och analysera
samt argumentera och spekulera. Efter samtalet betygssitter
beddmaren och samtalsledaren testtagarens sprakforméga utifran ett
beddmningsunderlag som tar fasta pa ett antal kriterier som dels ror
de kommunikativa funktionerna ndmnda ovan, dels sprakfardigheten
utifrdn kriterierna ordforrdd, uttal samt grammatik. De olika
kriterierna betygssitts forst var for sig enligt en skala 1-5, dir 1-2
ar underkédnt och 3-5 dr godként. Slutligen ges ett sammanfattande
betyg som antingen ar underkédnt (U) eller godként (G). For att fa
godként maste testtagaren ha minst betyget 3 1 sdvdl kommunikativa
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funktioner som i sprakfardighet.! I min undersékning forsoker jag
alltsa renodla det grammatiska kriteriet, for att se hur testtagarnas
grammatiska formaga forhaller sig till deras resultat pa testet som
helhet.

Mitt material bestar av 148 halvtimmeslanga testsamtal fran Tisus
muntliga delprov, fran &ren 1999—-2002. Det dr samtliga testsamtal fran
tidsperioden, vilka spelats in och bevarats vid ett svenskt universitet.
De underkinda testtagarna ér totalt 33 st., medan de godkdnda dr
betydligt fler, 115 st. Jag har darfor gjort ett slumpmaissigt urval ur
den godkénda gruppen sé att den ocksa bestar av 33 testtagare, vilket
innebdr totalt 66 testtagare. Jag har transkriberat 15 minuter av varje
testsamtal fran det att samtalet kommit att behandla sjdlva temat,
vilket totalt blir ca 16 timmar. Dérefter har samtalen analyserats
utifran processbarhetsteorin, och testtagarna har placerats pa en niva
i PT-hierarkin.

Resultat

I det foljande redovisas delar av resultaten av den grammatiska
analysen 1 min kommande avhandling. Det sker i form av
implikationsskalor dér man kan ta del av hur de enskilda testtagarna
har klarat de olika nivderna i PT-hierarkin. Jag har, i likhet med
Glahn et al. (2001), genomfort analysen utifran tre kriterier: (1)
emergence criterion (upptriadandekriterium”) som innebdr att en
PT-niva anses uppnadd vid det forsta systematiska anvindandet av
en struktur som kan knytas till den aktuella nivén, (2) 50 % beldgg
av alla obligatoriska kontexter och slutligen (3) 80 % produktion
i de obligatoriska kontexterna. Enligt PT ricker det alltsd med ett
systematiskt anvidndande i en produktiv kontext for att en struktur

1 Beskrivningen géller hur beddmningsunderlaget sig ut under den tidspe-
riod fran vilken mitt material 4r himtat. Numera anvénds ett vidareutvecklat
underlag, som dock speglar samma spréksyn.
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ska anses vara processbar. Emergence criterium ger emellertid
inget utslag i min studie, eftersom inlérarna befinner sig pa en mer
avancerad niva. De hogre procentsatserna anvinds for att kunna
fanga de mer avancerade inldrarna. I tabellen redovisas resultatet niar
kriteriet varit 80 % av alla obligatoriska kontexter.

Det stringaste kriteriet innebér alltsa att for att en testtagare ska kunna
placeras pa exempelvis PT-nivd 4 maste hon behérska predikativ
kongruens och omvénd ordf6ljd efter spetsstillt icke-subjekt i minst 8
av 10 obligatoriska kontexter. Nér det géller den underkinda gruppen
(forkortas U, vénstra spalten) behérskar endast tva testtagare niva 4
(U2 och U28) enligt 80%-kriteriet. U1 har ocksa ett beldgg som talar
for niva 5, men eftersom det handlar om en enstaka kontext kan man
inte dra alltfor langtgaende slutsatser av detta. Hon har heller inte
uppnétt niva 4 dnnu. I stort sett befinner sig alltsé de flesta (94 %) av
de underkinda testtagarna pa PT-niva 3.

De godkinda testtagarna daremot (forkortas G, hdgra spalten)
behédrskar i stor utstrickning PT-niva 4: 26 av 33 testtagare klarar
nivan (79 %). Flera av dem, 11 st., tycks ocksé ha erdvrat niva 5.
Tva av dessa (G8 och G33) har emellertid inte uppnatt niva 4 vilket
gor att de tycks bryta det implikationella monstret. Detta géller Aven
G12, men hir handlar det ocksd om ett enstaka beliagg. I Ovrigt
tycks den implikationella ordning som PT forutsédger uppfyllas. Det
ar emellertid 7 av de godkénda testtagarna som inte klarar PT-niva
4, och av dessa 7 kommer 5 intressant nog fran samma testtillfélle.
Maéhédnda har vi hér att géra med en ovanligt svag testomgang.
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Tabell 6ver PT-nivéer hos samtliga testtagare: 80 % av alla obligatoriska

kontexter (parentes innebér fa kontexter eller osékra belagg).
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Resultatet kan sammanfattas pa foljande sitt: De godkinda testtagarna
har 1 stor utstrickning uppnatt atminstone den fjérde nivén i PT-
hierarkin, vilket innebér att de behédrskar predikativ kongruens och
omvind ordfoljd i huvudsatser med spetsstillda icke-subjekt. De
underkédnda testtagarna daremot behérskar som regel niva 3. De klarar
saledes attributiv kongruens, men inte alltid kongruens i predikativ
stdllning. De varierar ordfoljden genom att spetsstélla andra led an
subjektet i satsen, men det leder inte till omvand ordf6ljd. Man kan,
om man sa vill, hdvda att det finns ett slags vattendelare pa niva 4.
Det tycks alltsé finnas ett ganska tydligt samband mellan grammatisk
utvecklingsniva och resultatet pd Tisus. Fragan dr om det ocksa
innebdr att det finns ett samband mellan grammatisk formaga och
kommunikativ sprakférmaga i stort, eftersom det ar vad testet avser
att méta, och det som beddmningsunderlaget utgér ifran.

Tva testtagare som bryter monstret

Resultatet av den grammatiska analysen som redovisas i foregaende
avsnitt visar ett monster som mdjligen tyder pa ett samband mellan
grammatisk utvecklingsniva och kommunikativ sprakforméga. Man
kan emellertid inte blunda for att det finns undantag som bryter mot
resultatmonstret. Hog grammatisk nivé innebdr ofta, men inte alltid,
god kommunikativ forméga. I den underkdnda gruppen fanns tva
undantag, dvs. tva testtagare som bada ldg pa niva 4. Vi ska titta
niarmare pa en av dem, testtagaren U2, som behédrskar inversion till
100 % och predikativ kongruens till 80 %, och alltsd utan tvekan
befinner sig pa PT-nivd 4. Trots detta har hon underkénts p& Tisus
muntliga prov. Hur kan det komma sig? Vilka faktorer kan ha bidragit
till att hon underkédnts? Nedan foljer ett utdrag ur hennes samtal.
Det d4r hdmtat en bit in i samtalet, efter den inledande fasen som

2 1 transkriptionen betecknar hakparentes dverlappande tal, snedstreck ko-
rtare paus (tva snedstreck ldngre paus) medan bindestreck betyder avbrutet

tal. Understrukna ord uttalas med emfas.
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innebér att testtagaren presenterar sig sjilv. Har har man Gvergétt
till att diskutera sjdlva d&mnet, FN:s deklaration om de ménskliga
rattigheterna.

Exempel 1: en underkind testtagare (U2)

1 S: kan du ge exempel sadar pa nat land
som du tycker bryter mycket mot / dom
hédr grundlé&ggande reglerna?

2 Uz: bryta?

3 S: jaa

4 U2: // Jja ehm / ja har inte / s- sarskilt
tittat pad ett- / ett land

S: nae

6 U2: men dom kan uppfylla / de var bara /
att
de fanns / manga olika levnadsvillkoér
som

alla manniskor maste leva under

7 S: mm

Testtagaren (U2) ger ett ganska osékert intryck. Samtalsledaren (S)
stéller en fraga (1) men hon tycks inte uppfatta den riktigt, eftersom
hon fragande upprepar bryta (2). Darefter ger hon ett undvikande svar
(4). Samtalet har en ganska tydlig prégel av typiskt lirare-elevsamtal
med strukturen fraga — svar — uppfoljning (jfr Sinclair & Coulthard
1975, Lindberg 2004). Sadana samtal skiljer sig frdn vardagliga
samtal pa sa sétt att ldraren dominerar och styr interaktionen. Sa ar
det ocksa i samtalet med U2. Hon far inte sd mycket sagt i och med att
hon ofta inte utvecklar sina svar. Nagra gdnger, som i exemplet ovan,
uppfattar hon inte heller frdgan. Det &r hela tiden samtalsledaren som
driver samtalet framat.

I exempel 2 hér nedan befinner vi oss litet lingre fram i samma

samtal, men U2 haller fortfarande pé att forsdka besvara den fraga
som samtalsledaren stéllde i exempel 1.
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Exempel 2: U2

1 U2: ja / de finns eh / orsakerna kan lig-
ger att ehm / de fanns fattig- de
finns fattigdom och ut- underutveck-
lingen i dom- / i dom tredje va-
tredje eh / varldeldnderna

S: mhm
U2: och eh / dom var kolonier / och /
var-

och dom exploiteras / och eh / nu

och dom exploiteras / och eh / nu
foérsdker man / eh / genom- / nu &dh- /
FN forsdker nu att eh / komma under-
fund en 16sning for att / skapa bat-
tre 1liv / en battre levnadsstandard /
eum / till dom / och s& eh var de en
nyck- ett nyckelord / eum / underveg-
under- Jja kommer inte iha&g de nu /
underentveck- utveck[lings]stdd

4 S: [jhha] mm

Fortfarande ger hon inte négot riktigt svar pa fragan, som ju géillde
vilka lander som bryter mot de méanskliga rattigheterna. Vi kan ocksa
se att det finns manga tecken pé bristande flyt i samtalet. Det finns
manga pauser, omtagningar, tvekljud, reparationer och ordsdkningar
(Green-Vénttinen & Lehti-Eklund 2004), som t.ex. i dom- /i dom
tredje vd- tredje eh / virdeldinderna (1) och sd var de en nyck- ett
nyckelord / eum / underveg- / under- / ja kommer inte ihdg de nu
/ underentveck- utvecklingsstod (3). Av bedomningsunderlaget
framgér att U2 har underkénts pa grund av bristande kommunikativa
funktioner, eftersom dessa betygsatts med 2,5. Ordfoérrad och
grammatik tycks man ocksé ha varit tveksam till, eftersom dessa
kriterier fatt betyget 3 av en bedomare och 2 av en medbedomare.?
I min grammatiska analys utifran PT fick U2 alltsd samma hoga
viarden som de flesta godkénda testtagare, men man bor komma

3 I tveksamma fall later man en medbedomare lyssna pd det inspelade
samtalet.
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ihag att kriteriet grammatik givetvis rymmer mer dn det som
processbarhetsteorin omfattar. Det kan ha varit andra grammatiska
foreteelser som beddémarna har tvekat infor.

Exempel 3 visar ett utdrag fran ett samtal med en godkénd testtagare
(G5), som ocksa klart avviker fran resultatmonstret fast, sa att séga,
at motsatt hall. Han har alltsa, till skillnad frén de flesta godkidnda
testtagare, inte kommit upp pa PT-niva 4 enligt 80%-kriteriet dnnu,
eftersom han endast behérskar predikativ kongruens i 23 % av alla
obligatoriska kontexter och inversion i 27 %. Han deltog vid samma
testtillfalle som U2, och samtalet behandlar samma &mne, vilket gor
det fruktbart att jamfora dessa bada testtagare. Detta utdrag dr hamtat
en bit in 1 samtalet, nér diskussionen har kommit att handla om sjédlva
amnet.

Exempel 3: en godkénd testtagare (G5)

1 S: man borde utdka sdkerhets[radet]

2 G5: [jaa]

3 S: alltsd men vilka skulle ingd mer da
i-

4 G5: ja tror att alla lander maste
fortsatta
prata / argumentera

S: Jjaa

6 G5: och eh / besdka varandra / forstar

vad

varandra kom- var dom kommer fran

S: mm
8 G5: varfér- / varfor e kina s& /annor-
lunda an
USA
S: mm
10 G5: varfor e irak sa annorlunda &n eh /
norge
till exempel
11 S: mm
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12 G5: ja tror att de e bra att eh / léander
fortsatter att prata / tillsammans /

de-

de e viktig / eeh / ja hédller med att
eh

/ politisk & diplomatiskt eeh / 18sn-
ing

ska fortsatta & forsdka att- eh /att
eh / l1lésa problem

13 S: mm

Samtalet med G5 ger intryck av att vara mycket mer jamlikt &n det
med U2. G5 ér i storre utstrackning med och driver samtalet framat i
samspel med samtalsledaren, och tar egna initiativ. Samtalsledarens
frdgor anknyter ofta till ndgot som testtagaren redan sagt, som i
exempel 3 dir fragan foregds av man borde utoka sdikerhetsrddet
alltsa (1,3) vilket ar en upprepning av en asikt G5 tidigare framfort.
Diérefter kommer sjilva fragan men vilka skulle ingd mer da i-
(3), som alltsa ar en foljdfrdga. G5 paborjar sitt svar redan innan
samtalsledaren har fullbordat sin tur, och bygger sedan ut sitt svar
till ett ldngre resonemang (4,6,8,10,12). Han markerar tydligt i
sin framstillning att han kan argumentera for sin staindpunkt, bl.a.
genom att inleda sina yttranden med jag tror att (4, 12) och genom
att anvinda retoriska fragor: varfor e kina sa annorlunda dn USA
(8,10). Han har inte heller lika ménga pauser och omtagningar som
U2, utan samtalet flyter pa ett helt annat sétt. Kanske ar han lite av en
risktagare. Om inte ordforradet racker till anvénder han ett engelskt
ord istéllet och gar vidare, som i exemplet nedan:

Exempel 4

1 G5: ja tror de e en bra organisation /
[pa]

2 S: [Jaal
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3 G5: ungefar / etthundraatti plus medlem
/ eeh / dven om dom har bdérjat med /
mycke mindre / femti &r sedan / ja
tror att de e viktig att eum // dom
maste har eh / godkédnd av eh / ja
sdger / sakerhet counsil

4 S: radet [sdkerhetsradet]

5 G5: [precis] de finns
ungefar fem sex lander pd den /och
alla maste / hdlla med

Utdraget visar att han &r osdker pd den svenska bendmningen pa
sakerhetsrddet: dom mdste ha godkdnt av eh / ja sdger / sikerhet
counsil (3). Att det engelska uttrycket foregds av en paus och ett
tvekljud, liksom ja séger tyder pa att han d4r medveten om att han inte
kénner till eller kommer pa den svenska beteckningen. Hér blir han
ju dessutom korrigerad av samtalsledaren: rddet sikerhetsrddet (4),
vilket gor att &ven detta samtal har drag av klassrumsinteraktion. Han
forefaller dock inte falla in i elevrollen, eftersom han inte upprepar
det rétta ordet (5), ndgot som annars &r vanligt i de korrigeringar som
forekommer i mitt material. Istillet gar han vidare. Det han har att sdga
tycks vara viktigare for honom én de enskilda orden och han forefaller
girna ga in i rollen som debattor. Enligt bedomningsunderlaget fick
han betyget 3 i savil kommunikativa funktioner som ordférrad och
grammatik. Bedomarna hade alltsé inte uppfattat hans grammatiska
fardighet som sé lag som mina analyser visar.

Sammanfattning

Resultatet av den grammatiska analysen enligt processbarhetsteorin
visar pa en tydlig skillnad mellan de underkidnda och de godkénda
testtagarna. De underkédnda testtagarna har i samtliga fall nétt upp
till PT-nivd 3, men de klarar inte av att processa grammatiska
strukturer pa niva 4 enligt 80 %-kriteriet. Det innebér att de behédrskar
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attributiv kongruens men inte alltid predikativ kongruens. De inleder
huvudsatser med andra satsled dn subjektet, men det leder inte till
inversion. De godkinda testtagarna ddremot har inversion och klarar
kongruens ocksa i predikativ stillning. Det tycks alltsd finnas ett
samband mellan grammatisk formaga och kommunikativ formaga,
men det finns undantag. Man kan, som testtagaren U2, uppvisa en
hog grammatisk nivé enligt PT, och dnda inte visa prov pa en god
kommunikativ sprakformaga. Det kan ju naturligtvis ocksd bero
pa nervositet i en sadan pressad samtalssituation som ett testsamtal
utgdr. | mitt material &r det dock ovanligt att den som behirskar
inversion underkénns pa Tisus, eftersom det endast forekommer i tva
fall. Man kan ocksa, som testtagaren G5, behdrska de kommunikativa
funktionerna vil, trots att man inte klarar PT-niva 4. Att man inte
behidrskar inversion innebér alltsd inte med nddvindighet att man
underkénns pa Tisus, &ven om det i regel sammanfaller.
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Kvalitet i hogre spriakundervisning i
Sverige 2005

Inger Enkvist

Under varen 2004 intervjuade jag drygt 50 personer pa olika
sprakinstitutioner om synen pé kvaliteten i hdgre sprakundervisning
i Sverige 1 jimforelse med forhéllandena 1990. De intervjuade
respresenterade olika sprdk, universitet och hogskolor och
tjénststillningar. Jag har valt att inte hénvisa till de intervjuade
sd att de kan identifieras utan att ge en sammanlagd bild av
sprékinstitutionernas vérld. Rapporten kan darfor ldsas som en
“kollektiv intervju”. Undersokningen finansierades av Rédet for
hogre utbildning och hela rapporten finns att ldsa pa nitet bland
Hogskoleverkets rapporter samt i Enkvist (2005).

Intervjusituationen lockade fram fler besvikna kommentarer &n
positiva. Lirarna jimfor inte bara med 1990 utan andra bilder av
hur undervisningssituationen skulle kunna vara. I sammanfattning
pekar de pa problemen av tva slag: brist pa stabil finansiering av
institutionerna samt bristande forkunskaper och studieteknik
hos studenterna. Enligt intervjusvaren uppvisar vare sig lararnas
vetenskapliga och pedagogiska utbildning eller universitetet som
fysisk miljo ndgra nimnvérda kvalitetsproblem.

Vad har studenterna blivit béttre pa?

Allmin samstdmmighet radder i fraga om att studenterna har blivit
béttre i muntlig sprakfirdighet, speciellt nér det géller béttre uttal
och flyt i1 spraket. De har rest mer och de har hort engelska pa tv.
Forbattringarna hdnger alltsd samman med omstidndigheter utanfor
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undervisningsvésendet. [ engelska kan inte sa fa studenter anvinda
sméafraser for att fylla ut en mening pé ett sétt som later mycket
idiomatiskt. En ldrare i spanska understryker att allt fler studenter
forst vistats 1 spansktalande land, och att de darfor ofta kan samtala
om vardagsdmnen. En ldrare i italienska menar att studenterna
genom sina resor har en béttre vardagskunskap om forhallandena i
det studerade landet men diremot inte en béttre kunskap om landets
kultur i betydelsen historia och litteratur. En larare i tyska papekar
att studenterna gatt fram i forméagan att vaga tala mer 4n i sjilva
talet. En yngre ldrare papekar att fler studenter bott utomlands eller
ar tvasprakiga och att de studenterna skulle kunna néd mycket langt,
om de arbetade hart. Det ricker inte med att ha haft fordelen med att
ha bott utomlands.

Alla svarar att studenterna blivit béttre pa att hantera datorer,
ett hjalpmedel som ju anvédndes i mindre utstrickning fore 1990.
Att anvdnda dator for att skriva och soka pd Internet &r numera
sjalvklart.

Fragan vad studenterna &r béttre pa lockar fram det ironiska svaret att
de dr bttre pa att stéilla krav. Studenterna kriaver att universitetet ska
anpassa sig till dem och till deras niva. De ser inte universitetsstudier
som en mojlighet for dem sjélva att hoja sig till universitetets niva.
En utldndsk ldrare som undervisat i spanska under tio ar i Sverige
sdger att nedgangen i studenternas forkunskaper och den negativa
fordndringen av deras attityder 4r mycket mérkbar och att hon for
tio ar sedan aldrig skulle kunnat tro att en fordndring kunde komma
sd snabbt. Niar hon fick sin tjinst, kinde hon att hon gick in i en
organisation med hog kvalitet, men hon &r inte langre sa sidker pa
kvaliteten i den svenska hogskolan. Studenternas motto verkar vara
”mer for mindre”, dvs. fler podng for mindre arbete. En annan larare
uttrycker samma sak med att sdga att ”studenterna ar otaliga pa att nd
resultat” och avser da resultat i form av podng.
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Vad har studenterna blivit simre pa?

En erfaren ldrare i engelska menar att forkunskaperna bland dem som
paborjar hogskolestudier varierar oerhdrt fran mycket goda till absurt
laga. Trots formell behorighet har ménga en lag, “néstan obefintlig”,
kunskapsnivéa exempelvis i skriftlig engelska. Samtidigt sdgs det just
fran engelskédmnet att det &r till stor hjidlp med de nationella proven
for att normera betyget. Det ndmns att det vore en hjélp for alla om
samtliga institutioner i ett sprak hade ett gemensamt intrddesprov.

Det rader total enighet bland de intervjuade lararna om att studenterna
blivit sdmre pa grammatisk analys. Oavsett om ldrarna specialiserat
sig pé sprakvetenskap eller litteratur dr det ett allvarligt bekymmer
att studenterna dr sa okunniga nér det géller att analysera sprakliga
fenomen. "Man kan inte forutsétta nagot”, sdger en larare. ”Inte ens
substantiv och verb.” Institutionerna forsdker mota krisen genom att
erbjuda snabbkurser i svensk och allmén grammatik pé en niva som
fjortonaringar brukadeklaraavpastudieinriktade inriktningartidigare.
En séddan snabbkurs ger dock inte den sdkerhet som den studerande
fick nédr han eller hon ldste och repeterade grammatikkunskaperna
ar efter ar. En blid ldrare i spanska talar om ”grammatisk osékerhet”
hos studenterna. En professor i franska séger att hon aldrig anvinder
nagon grammatisk term utan att férklara den. En lérare i tyska menar
att han under A-kursen repeterar det som horde till hdgstadiets kurs
och i B-kursen det som horde till gymnasiet. Han slas ocksa av att
studenter som inte kan det grundliggande samtidigt fragar honom
om och om igen vad de kan bli med sina tyskkunskaper.

En larare i engelska sdger: ”Grammatik ar ett sa sorgligt kapitel. Skolan har
gett upp. Manga har aldrig sett en grammatikbok. Skolorna koper inte in
sddana. Eleverna har fyllt i nagra rutor i sina lérobdcker men har aldrig sett
nagot samband och har aldrig bendmnt det de 6vat pa. De har ett minne av att
ha gjort Gvningar men vet inte vad de dvat. Allt ar 16sryckt. Nagot dramatiskt
hénde i mitten pa 90-talet och har accelererat. Plotsligt &r det inte enstaka
studenter som har svéart med grammatik utan flertalet.”
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De lararstuderande ar en speciell grupp. De klagar mer dn andra
och allra vérst dr 1-7-ldrarna. De anvénder bara ord som “process”,
“reflektion”, ’portfolio” och vardegrund” och aldrig ord som
“resultat” och “métning”. Under ldrarutbildningen fér de blivande
lararna hora att kunskaper inte kan mitas, och det kan darfor
sdgas vara logiskt att de inte vill fa sina egna kunskaper mdtta.
Universitetsldrarna suckar: ”De lérarstuderande har inte redskap ens
for att lara sig sjédlva, och hur ska de da kunna léra andra nagot?
Varfor vill nagon bli sprakldrare som ar direkt svag i sprak?”

Flera understryker att allmfnbildningen blivit sdmre. Léararen
kan inte referera till nagot i vare sig svensk eller allmén historia.
Dessutom har ménga institutioner inte lingre realiakurser med
historia och geografi pa ett systematiskt sétt. Dels har resurserna
skurits ner och dels klagar studenterna mer Over att de tycker
kurserna dr svéra, eftersom de inte har nagra forkunskaper att hinga
upp de nya kunskaperna pa. Historia och geografi lises ofta numera
som “projekt” sévdl i grundskolan som i gymnasieskolan. Den
studerande undersoker bara en historisk episod, ett landskap och
sd vidare. Kronologisk och geografisk oversiktlig struktur saknas.
En utlandsfodd ldrare sammanfattar detta med att séga att yngre
studenter inte kan nagot om historia, litteratur eller grammatik. Om
nagon i gruppen kénner till Gustav III eller romarriket &r det alltid nagon
som dr runt femtio eller aldre.

Manga larare, ocksé utlandsfodda, papekar att studenternas formaga
att skriva pa svenska sjunkit. Detta dr problematiskt darfor att sjdlva
idén om skriftsprdkliga normer inte har ldrts in ordentligt, innan
studenterna ska skriva pa andra sprak och &versitta. Studenterna
har ocksa ofta med sig fran gymnasieskolan idén att skrivande
ar personligt och att ingen har rétt att ha nigra synpunkter pa det
nagon annan skrivit. Gransen mellan den privata anteckningen och
den offentliga skriften suddas ut, och det privata upphojs till det
offentliga.
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En lérare understryker med kraft att studenterna blivit sdmre
pa att ldsa bocker. Hon far studenter som bara ldst fem eller sex
bocker 1 hela sitt liv och inte kan forsta varfor de plotsligt skulle
lasa lika manga till pd en manad och péa engelska. Studenterna har
lag lasfardighet, 1dg forméga att hantera stora textmassor och lag
formaéga att hantera litteratur som fenomen. Detta dr dels ett tekniskt-
praktiskt problem, dels ett kulturellt. Universitetsinstitutionerna far
studenter som vill studera ett humanistiskt &mne utan att knappt ha
nagon belédsenhet, referensram, dven om de har avgangsbetyg fran
gymnasiet. En larare som nyligen borjat undervisa pa universitet ar
forvanad. Studenterna &r ovana att ldsa texter och speciellt romaner,
vilket forr vad kédrnpunkten i verksamheten. En forklaring ar att
eleverna i skolan bara liser utdrag och textfragment som presenteras
uppblandade med bilder och kommentarer, vilket gor att ldsning av
hela texter verkar odverstigligt svart. En doktorand i franska séger att
antalet bocker i universitetskurserna kanske inte dr sd mycket liagre
men att bockerna blivit mer “lattsamma” eller “light”. Urvalet sker
mer for att studenterna ska uppskatta laslistan dn for att Idsningen ska
vara utvecklande for dem och ge dem en uppfattning om studiefiltet.
Studenterna ir inte heller vana att studera litteratur pa ett objektivt
sdtt utan bara vana att 14sa igenom en text och formulera en asikt.

En doktorand menar att den nuvarande trenden att sdga att studenterna
kan borja ldra sig sprak senare har tvéd sidor: den ena dr att den
verkliga tiden for studier numera &r mycket kort eftersom studierna
aldrig borjar pa allvar och den andra &r att eleverna/studenterna har
fatt felaktiga vanor nir det giller studier. Samtidigt tror hon att
manga gymnasieungdomar inte vill ha storre djup i sina studier &n
den nuvarande kommunikativa inriktningen. Den enda 16sning hon
kan se r att erbjuda olika inriktningar for olika behov och 6nskningar.
En utlandsfodd ldrare i spanska menar att skolelevernas mojlighet att
hela tiden vélja vad de ska arbeta med och hur de ska utfora sina
uppgifter forsenar deras mognad. Nu kommer de till universitetet
och ber om ledning fran lararen pé ett sitt som man inte véntar sig av
personer pa mer dn tjugo ar. Hon iakttar en ny barnslighet som kan
kallas gymnasial. Méanga studenter &r inriktade pa att klara lararens
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skrivning, inte pa att ldra sig &mnet. De tycker om att bli lotsade, och
de vill ha tillgang till tidigare skrivningar samt instuderingsfragor.
Hon finner att Sverige tar hipnadsvéckande steg i fel riktning.

Studieteknik och arbetsdisciplin

Det forvanande ér att studenterna inte har utvecklat mer studieteknik
under gymnasiestudierna. De kénner inte till olika metoder for att
studera. Den enda “metod” de anvénder &r att klaga att allt &r for
svart, for mycket, for jobbigt, for att fa ldraren att minska omfanget
pa inldrningsuppgiften. Det har sagts i samband med de senare
skolreformerna att eleverna inte skulle behova “belasta” sitt minne
med sd mycket kunskaper utan de skulle i stéllet ”ldra sig att ldra”,
lara sig metoder eller strategier. Detta dr ytterligare ett omrdde dir
de intervjuade ldrarna ar helt ense. Studietekniken har blivit sdmre,
inte battre. Studenterna har, menar man, svérare att soka sig fram till
kunskap i bocker. De har ndstan ingen vana att anvéinda lexikon,
grammatikor eller vanliga uppslagsbocker. Nér de slar upp ett ord,
laser de inte séllan slarvigt och tar vilken betydelse som helst utan att
fréga sig vad som dr rimligt. Eftersom de ar ovana att anvéinda lexikon,
ar de langsamma och oskickliga, dvs. de har sdmre studieteknik.

En ung ldrare som ger en grammatikkurs pd B-nivén i franska séger
att studenterna kommer till lektionen utan grammatikbok. Hon é&r
inte ens sdker pa att de verkligen kdpt grammatikboken. De dr vana
att det ska ridcka med att gora Ovningar. Detta gor henne mycket
nedstdmd. Studenterna har fatt ddliga vanor pa gymnasiet och dndrar
sig inte dérfor att de nu studerar pa universitet. En doktorand som
undervisat menar att studenterna har svart att ta till sig kunskap
och speciellt abstrakt kunskap. Hon tror att det inte dr en verdrift
att séiga att studenterna ar studieovana och att universitetsstudierna i
sjdlva verket dr de forsta organiserade, systematiska studier som de
bedriver. Dagens studenter tycker fler typer av tentamina &r svéra
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dn hon och hennes kamrater for mindre 4n tio ar sedan. En ldrare
i spanska ndmner att studenter arbetar, sportar och sjunger i kor
bredvid studierna. Nar de inte far speciellt bra resultat dr det oklart
om det beror pé att de inte kan studera eller darfor att de inte lagger
ned tillrdckligt med tid.

En ldrare i slaviska sprak och en annan i italienska talar om studenter
som kommer for sent och l&dmnar in uppgifter for sent utan att genera
sig. Ju yngre studenterna &r, desto mer oorganiserade dr de. En ldrare i
portugisiska talar om nodvindigheten av att vara fast och att forsvara
regler, om universitetet ska kunna behalla ndgon som helst prestige
infor studenterna. Amnen som har svart att fylla sina kursgrupper och
att fa studenterna att verkligen tentera sina podng ar extra kénsliga
infor dessa negativa tendenser.

Administration och tillgodoriknande

Inte ndgon intervjuad menar att administrativa géromal har minskat
sedan 1990. Det ar framfor allt forskningstid och forberedelsetid for
undervisning som forsvinner, nir administrationen svéller. Det &r
med andra ord sjélva kvaliteten 1 hogre utbildning som hotas av en
rad administrativa uppgifter som var och en inte dr omfattande men
som tillsammans stjdl tid frn lararen.

En uppgift ar att lararna alaggs att lamna in rapporter, utvarderingar
och underlag av olika typer. Deltagande i budgetgrupper och
liknande dr ocksa mycket tidsddande. Eftersom finansieringen inte
ar garanterad, gar en inte obetydlig del av ldrarens energi till att
forsdkra sig om att arbetsplatsen kommer att finnas kvar och inte
forlora for mycket av de resurser som man for narvarande har. Ménga
institutioner har slagits samman med andra sedan 1990, men inga
larare rapporterar att de fatt mer tid for forskning och undervisning
efter sammanslagningarna.
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En okande trend é&r att studenterna menar sig ha rétt till hdnsyn till
deras privata 6nskemal nir det giller extralektioner eller tentamina.
De har uppenbarligen vant sig att utbildningsvérlden ska sta pa ta for
eleven/studenten, att de har ritt att skota sina privata angeldgenheter
i forsta hand och att de kan kriva att universitet ska anpassa sig till
deras privatliv. Speciellt vanligt &r det att de dnskar extratentamina
dérfor att de inte kunnat komma pa utsatt datum eller att de vill géra
tentamina pa annan plats. Vissa storre universitet haller emot den
hir trenden med argumentet att om man har flera hundra studenter
och allt fler stiller den hér typen av krav kridvs en ytterligare 6kad
administration med O6kade kostnader och minskad sdkerhet runt
provet. I det hédr avseendet finns stora skillnader mellan sma och stora
institutioner. Institutioner som har svart att fa studenter, gr mycket
langt for att erbjuda service &t studenterna.

Ett annat administrativt inslag ar tillgodordknande av kurser som
studerats i utlandet. Det géller forst och framst att beddma om
studenternas nivd motsvarar kraven for att fa skriva in sig genom
att granska betygshandlingar eller anordna speciella test. Allt detta
foranleder som regel ménga telefonsamtal framst till studievégledare
och studierektorer. Nér det giller universitetskurser som avlagts
utomlands &r de flesta institutioner forsiktiga med tillgodordknande
utanfor Erasmussystemet, men &ter beror praxis pd hur beroende
institutionen dr av att producera podng. Ett mindre dmne och en
mindre hogskola kan tdnkas vara mer generosa an storre institutioner.
Manga kriver att studenten ska gora vissa kurser i Sverige exempelvis
grammatik och Oversittning och kanske ocksd presentera nagot
individuellt arbete muntligt och skriftligt.

En ny trend &r att studenter vill ha “rest”, dvs. ndr de inte blivit
godkdnda pa en skrivning identifierar de nagot avgrinsat omrade
och erbjuder sig att ldsa pa den delen och aterkomma pa ett muntligt
forhor “eftersom det bara fattas 3, 7 eller 10 podng”. De allra flesta
institutioner haller emot sddana forsok, men bara att diskutera fragan
tar tid och kraft och dr nedslaende for lararna.
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En annan arbetsuppgift dr kontakten med de tidigare studenter pa
C- och D-nivaerna som aldrig avslutat sin uppsats och som kan dyka
upp ndr som helst med krav pa handledning. Sprakinstitutionerna
har i regel stillt upp med handledning, eftersom de vill rekrytera
studenter pa hogre nivéer och kunna visa upp avslutade kurser. Det dr
emellertid svart att bemanna ldrarna nar ingen kan forutse vilken termin
studenterna egentligen ténker anvinda stdrre delen av handledningen.

Nagot som kan verka obetydligt 4r de manga forfragningar per e-post
som kommer till lirarna. A ena sidan ir e-post praktiskt och billigt
och tillater exempelvis uppsatshandledning pa distans, men e-post ger
ocksa mycket arbete. Just darfor att det verkar som om studenten ber
om en mycket liten tjdnst, skriver studenter till 1irarna med fragor som
inte alltid ”borde” vara riktade till ldrarna utan till den administrativa
personalen eller skulle kunna redas ut av studenten sjdlv. Detta ar
dessutom en illustration till att manga av lararens uppgifter utgors av
osynligt arbete. En ldrare kan ldtt tillbringa en timme och kanske mer
per dag med att svara pa e-post fran studenterna.

In- och utresande eramusstudenter dr ett allt vanligare inslag pa
sprakinstitutionerna. De utresande behover fa information, och
nagon maste hélla kontakt med dem medan de dr utomlands. De
inresande studenterna behover ocksd information och dessutom
omhéndertagande. Vissa erasmusstudenter arbetar betydligt mer én
en svensk genomsnittsstudent, medan andra frdn bdrjan bestimt sig
for att anse terminen eller aret utomlands som en paus. Inte minst
engelskdmnet kan fa studenter som valt &mnet “’for att bli lite béttre”
men inte avser att studera hart.

De malsprakstalande studenterna ger ocksa upphov till extraarbete och
dven i detta fall varierar forhallningssattet mellan olika institutioner.
De flesta tillgodoréknar avslutade examina i sprak och litteratur till
atminstone B-nivan men kriver kanske att studenten kompletterar
med grammatik- och Oversittningsprov. Eftersom de nivaer som
har uppsatskrav ofta inte har ndgon direkt motsvarighet utomlands,
brukar institutionerna vara mer forsiktiga att tillgodordkna de
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nivéerna. For malsprékstalande som inte studerat sprak och litteratur
pa universitetsniva varierar praxis. Manga institutioner kraver att
de ska tentera alla kurser men erbjuder exempelvis mojligheten
att gora bade A- och B-nivin under en och samma termin. Kanske
behover studenterna inte nédravara vid alla lektioner men diremot
tentera och gora inldmningsuppgifter. Det dr en allmén erfarenhet
att de hidr studenterna brukar Overskatta sina kunskaper. Vissa
malsprakstalande har egentligen inte heller en 6nskan att studera sitt
modersmal utan bara att fa ut podng. De kan vilja fa podng for att fa
tillgang till studiemedel, for att fylla ut poangantalet sa att det racker
till en examen eller for att f4 behdrighet som ldrare. Att informera de
hér studenterna tar en inte obetydlig tid.

Institutionerna har dndrats kraftigt sedan 1990

Pa fragan om institutionerna éndrats svarade den absoluta majoriteten
att institutionerna dndrats dramatiskt. De drag man pekar pd ar
att antalet distanskurser och antalet kurser for icke-specialister
Okat kraftigt. Vissa institutioner har ocksd numera speciella
grundskolldrarkurser som ar lattare dn andra och helt kommunikativt
inriktade. I kursplanerna skriver man in att dessa anpassade kurser
inte dr pabyggbara, eftersom de innehéller mindre &mneskunskaper
an ovriga kursplaner. Studentgrupperna ar betydligt mer heterogena
an de var 1990.

En utlandsfodd lérare pépekar att kursinnehéllet nu &r betydligt
mindre elitistiskt dn 1990, och hon avser da att innehallet 4r mindre
”bildat” och presenterar mindre litteratur, mindre historia, mindre
konst och i stillet mer vardagsliv i det studerade landet. Samtidigt
har nagra storre institutioner forsokt motverka detta genom att infora
nagon mer specialiserad kurs i lingvistik eller litteraturteori pa lagre
stadier for att gora studierna mer forskningsanknutna och forbereda
for uppsatsskrivning pa hogre niva. Hér foreligger alltsd tendenser
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som pekar at olika hall: En ldgre nivd exempelvis i grammatisk
kunskap hos de studenter som skriver in sig, firre kurser med ett
allménbildande innehdll och samtidigt vissa kurser som ar mer
specialiserade och forskningsanknutna én tidigare.

Alla ldrare talar om neddragningar i antalet lektioner och att detta har
paverkat innehéllet, eftersom kursernas omfattning och inriktning
fatt dndras, nér timtalet minskats. Manga talar om en neddragning
med cirka en tredjedel av lektionerna sedan 1990, och detta fast
studenterna har simre forberedelse for universitetsstudier.

Lararna bedomer att kraven pa studenterna dels &r lite annorlunda,
dels lite lagre. Kraven pd muntlig sprakfardighet har okat nagot
dérfor att nivan hos studenterna har forbéttrats till f61jd av resor och
till f61jd av att de har mer kontakt med malsprakstalande. Samtidigt
ar alla larare medvetna om att kraven sénkts. Det ror sig om svara
avvagningar. Om ldrarna inte sdanker kraven, hoppar studenterna av,
amnet far daligt rykte pa den lokala hogskolan och grupperna blir for
sma. Om ldrarna sinker kraven, ar de riddda att de krdver mindre 4n
andra hogskolor, att de forbereder studenterna sdmre for yrkeslivet
och for vidare studier samt att de inte gor &mnet rattvisa.

I engelska menar flera institutioner att kraven hojts i skrivning i och
med att man infort kurser 1 akademiskt skrivande. De nya kurserna
betonar strukturerandet av texten och fokuserar inte huvudsakligen
grammatik och vokabulér. En institution i engelska har lagt in en
salsskrivning pa A-nivan for att “kvalitetssdkra” en kurs som lararna
uppfattade hade sjunkit i kvalitet. Samma institution har ocksa lagt
in undervisning i svensk grammatik fore och under grammatikkursen
och erbjuder stodtimmar i grammatik. Samtidigt sdger samma
institution att B-nivan nu innehéller sex romaner mot tidigare tolv.
Forr laste studenterna 4000 sidor per termin och nu kanske 4000
sidor sammanlagt pa A-, B- och C-nivéerna. Detta syns naturligtvis
pa forskarnivan. Ett annat sétt att siga samma sak &r att en ny larare
upptickt att bocker som hon ldst pd B-nivan nu ldses pa C- eller
D-nivan. Inte ndgon enda intervjuad hdvdar att nivan pa studenterna
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inom ldrarprogrammen ar bra. Tvirt om foranleder omndmnandet
av lararprogrammen suckar och ston. Det &r helt klart att kraven pa
amneskunskaper sankts nér det giller blivande lérare.

Inlérningskontrollen har varierat i flera riktningar sedan 1990. A ena
sidan gér vissa institutioner mot férre tentamina i sal av flera orsaker.
En &r kostnaden for skrivningsvakter och salar. En annan &r att man
vill arbeta med friare examensformer. En tredje, tilligger en trott
larare, att det finns allt mindre innehall i kurserna som man skulle
kunna tentera i sal. Vissa institutioner som tagit bort salsskrivningar
har aterinfort dem, dérfor att de tyckte sig forlora kontrollen 6ver vad
studenterna egentligen kunde. Lararna kunde inte ldngre ta ansvar for
att deras studenter uppnatt en viss kunskapsniva. Samtidigt arbetar
vissa ldrare med inldmningsuppgifter och hemtentamina darfor att
de vill anvénda sjalvstdndiga arbetsformer. Emellertid mérker de en
okande tendens till att studenterna tar fram nagot material fran Internet
pa fem minuter och later sig ndjas med det. Lérarna far i allt hogre
grad dgna sig at att forklara vad arbete pd universitetsniva innebar
samt kontrollera att studenterna inte kopierat. Vid hemtentamina
Overraskas ldrarna av att vissa studenter tror att allt ska sta i boken.

Numera har de flesta sprakinstitutioner malsprakstalande studenter
och lérarna anser att deras nérvaro &r en fOrstarkning for alla och
att de hir studenterna 1 Ovrigt inte far nagon sérskild behandling.
Om malsprakstalande studenter anviands som hjilpldrare kanske
det smickrar dem och hjilper de svensktalande studenterna, men
ar det etiskt riktigt mot de malsprakstalande? De far ju da inte en
undervisning som &r anpassad till deras behov. Villkoren blir ytligt
sett lika for alla, men det finns en risk att de hér studenterna glider
igenom” utan att lara sig speciellt mycket darfor att det som provas
1 examina 4r relativt latt for dem samtidigt som de har andra luckor
som de inte testas pa. Detta &r ett problem som ingen ser ndgon god
16sning pé eftersom det varken finns pengar eller ldrarresurser till
speciallosningar. Spanska i Stockholm har ett prov i grammatik
och Oversittning dir studenterna kan vélja provvariant enligt det
sprak som é&r deras starkare, vilket dr ett sétt att atminstone erkdnna
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problemet. Det ar inte klart vilket ansvar spréakinstitutionerna har
i det hdr avseendet, och de borde diskutera fram en gemensam
handlingslinje. En 16sning &r att vid antagningen stélla hogre krav pa
svenska for att uppréitthalla den kontrastiva kompetensen. En annan
ar att helt bortse fran kontrastiv kompetens och sédga att studenterna
far skaffa den férdigheten i andra typer av kurser. Kopplingen till
lararbehorighet ar viktig i det har resonemanget.

En av de intervjuade ldrarna, sjilv utlandsfodd, framhaller
psykologiska aspekter pa de malsprakstalande studenternas situation.
Hon papekar att ménga utlandsfodda studenter inte vill hora talas
om att deras svenska inte skulle vara tillracklig samtidigt som de
behorighetsgivande kunskaper som komvux ger inte ar tillrickliga for
att hantera ett kulturellt innehall. Detta géller bade malsprakstalande
och studenter fran ett tredje land. Studenterna &r ofta mycket
kansliga for kritik i friga om deras kunskaper i svenska. Manga
tycker att de har mer kunskaper dn de svenskfodda studenterna pa
andra omraden och att det dérfor dr “ordttvist” att man just papekar
deras brister i svenska. De vill inte ha specialundervisning och de
vill inte trdna svenska, menar den intervjuade ldraren. Ett speciellt
problem dr de kan ha ett behov av att hdvda sig i en miljé dar de
kanner sig starka. Detta kan ta formen att de antyder att de vet mer én
lararen, dven om de egentligen inte studerat sitt modersmal tidigare
pa ett universitetsmassigt sdtt. De hér situationerna dr speciellt
pafrestande for yngre och dnnu orutinerade universitetsldrare. Olika
sprak drar studenter fran olika geografiska omraden: i asiatiska sprak fran
malsprakslandet, i franska ofta fran Nordaftika, i italienska frén nagon del
av ex-Jugoslavien, i spanska fran Latinamerika och i tyska fran Bosnien.

En annan fordndring vid sprékinstitutionerna ar att praktiskt taget
alla studenter nu anvinder e-post for kontakterna med universitetet
och det ar exempelvis vanligt att skicka in inlamningsuppgifter via
e-post. Det dr ocksa vanligt att institutionerna har hemsidor med alla
praktiska uppgifter om kursen, schema, tentamina och s vidare. Det
blir allt vanligare att man ockséd ldgger undervisningsmaterial pa
hemsidan dven for kurser som inte dr distanskurser.
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Flera institutioner arbetar med redovisningar i power point och med
korpussokning i grammatikundervisningen redan pa A-nivan. Det
som déremot néstan forsvunnit dr anvéndandet av spraklaboratorium
och filmvisning pa lektionstid, eftersom effekten anses for lag nir
timantalet dr sd reducerat. Studenterna hédnvisas till att anvénda
spraklaboratoriet eller att se film bredvid klassrumsundervisningen.
Flera institutioner har funnit att de maste infora direkta krav pé att
studenterna bevisar att de trinat med grammatikprogram eller sett film
for att fa tentera en kurs, annars anvinder de inte de har mdjligheterna.
Detta dr naturligtvis en stor besvikelse for institutionerna, som trott att
de nya mojligheterna skulle vara tilldragande och ocksé forbéttra nivén.

Den storsta nyheten pé det tekniska omradet &r distanskurserna som
numera ges via dator med ljudfiler och mojlighet till deltagande i
chatrum. Utvecklingen har varit snabb, vilket har paskyndats av
extra utvecklingsmedel just for distanskurser via IT och dérfor att de
hér kurserna erbjudit mojlighet till anstédllning exempelvis for unga
larare som annars inte skulle kunnat fa universitetsanknytning. Vissa
amnen som ruminska skulle kanske haft svart att 6verleva om kursen
inte getts som internetbaserad kurs.

Doktorandernas villkor har &ndrats dramatiskt i och med den
reform som infordes i mitten av 90-talet. P4 méanga hall har man fatt
betydligt farre doktorander men & andra sidan har det ocksa startats
flera forskarskolor i moderna sprék.

Doktoranderna foljs upp mycket noggrannare, vilket de flesta anser vara
bra. Som en ung doktorand siger har fa tillracklig sjdlvdisciplin for helt
fii tidsanvéndning. Samtidigt identifierar hon och méanga andra att det
jamsides med den traditionella entusiastiska doktoranden finns en ny grupp
doktorander, som ser arbetet som ett 9-17-jobb. De har inga bestimda
framtidsplaner utan ser doktorandanstillning som en typ av anstéllning
bland andra tinkbara under fyra ar. Flera ldarare papekade att det bland
doktoranderna finns personer som inte har ndgot djupt kulturintresse, som
inte laser romaner pa det frimmande spréket, som inte ldser tidningar fran
malsprakslandet och som bara koncentrerar sig pa sitt speciella &mne.
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Doktorander i sprakvetenskap vid sprékinstitutionerna rapporterar
tva nya tendenser. Den ena &r att manga institutioner nu har utokat
samarbetet med andra institutioner inom fakulteten eller inom Sverige
och kanske med maélsprakslandet. Detta stirker kvaliteten i arbetet.
Samtidigt sdger doktorander i tyska, franska och spanska att de laser
sa stor del av sin litteratur pa engelska att de maste gora speciella
anstrangningar for att halla uppe och utveckla malspréket.

Doktoranderna ar utan undantag bekymrade dver doktorsexamens
meritvirde och oOver arbetsmarknaden. Kanske de efter sin
doktorsexamen hamnar pé en Overséttningsbyra eller som utredare
pa ett statligt verk. Det dr svart att fa arbete som lérare, eftersom
doktorsexamen inte ldngre har nagot klart meritviarde i jamforelse
med andra meriter, vilket naturligtvis &r nedsldende. Flera intervjuade
unga doktorer vittnar om sin besvikelse nér de skickat in ansokningar
till gymnasietjénster och inte ens kallats till intervju.

Nér det géiller fraigan om ldrarnas kvalifikationer kommer samma
svar fran alla de intervjuade, namligen att kvalifikationerna snarast
ar hogre dan 1990. I méanga fall, papekas det, ar individerna desamma
men med 10-15 ars ytterligare kvalifikationer. Nédstan alla ldrare har
disputerat samt gatt pedagogisk utbildning, och ménga har infodd
kompetens bade i1 svenska och pa malspraket. De manga &ren
med nedskdrningar har dock varit tunga for ldrarna, och en ldrare
deklarerade klart att om det funnes alternativ skulle hon se sig om
efter ndgot annat. Det finns ingen framtid vid sprékinstitutionerna
som ldget dr nu, menade hon. Lirarna &r béttre men detta dr ocksa
nodvéndigt eftersom arbetstakten och arbetsvolymen har dkat liksom
studenternas krav. Trots att universitetslarare &r mycket lojala med sin
arbetsplats finns det vissa institutioner som fér allt storre problem med
sjukskrivningar, ett besvérligt problem eftersom universitetsldrare ar
specialiserade och inte kan ersétta varandra hur som helst.
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Hur kan kvaliteten forbittras i hogre
sprakutbildning i Sverige?

. I sammanfattning kan séigas att de viktiga fordndringarna
for hogre sprakundervisning i Sverige ligger i grund- och
gymnasieskolan. Det viktiga &r att eleverna tilldgnar sig béttre
kunskaper i svenska, i olika frimmande sprék, i litteratur, i
historia, i geografi osv. Eleverna behover goda studievanor.

. Institutionerna behdver stabil finansiering sa att de kan
planera pa langre sikt. Det dr omdjligt att halla god kvalitet
om kursgivning och tjénstefordelning bestims ndgon méanad
fore terminsstart. Forutom osdker finansiering dr Okande
administrativa uppgifter ett hot mot kvaliteten. Sverige
har dédremot inte nagot kvalitetsproblem nir det géller
kvalifikationsnivén pa ldrarna i sprak pa universitetsniva. Inte
heller finns nagot nimnvért problem med utrusning av lokaler
och bibliotek.

. Lérarutbildningen ndmns som ett speciellt bekymmer. Att
de blivande ldrarna i de olika spraken har en lag niva ar
nedslaende. Lararutbildningen och dess regelverk bor éndras.

Bibliografi

Enkvist, Inger. Trdngd mellan politik och pedagogik. Svensk sprakutbildning efter
1990. Gidlunds, 2005.

Inger Enkvist

Sprak- och litteraturcentrum
Lunds universitet

Box 201, 221 00 Lund

Inger.Enkvist@rom.lu.se

78



Grammatisk profilanalys och
lararbedomning: en korrelationsstudie

Jonas Granfeldt & Malin Agren

Inledning

Syftet med den hér studien &r att jimfora tva olika forhéllningssétt
till nivabeddomning av skriftlig produktion hos svenska inldrare
av franska. Det ena sittet, grammatisk profilanalys, baserar sig pa
en beskrivning och en kvantifiering av anvéndningen av ett antal
strukturer i t ex en elevtext. Denna beskrivning resulterar i en profil
av textens grammatiska strukturer som sedan kan jimforas med
andra etablerade profiler. Jimforelsen leder fram till en indikation om
grammatiskt utvecklingsstadium, sasom de definierats i forskningen
om andraspraksutveckling i franska (Bartning & Schlyter, 2004,
fortsdttningsvis B&S). Det andra sittet dr den erfarenhetsbaserade
bedomning av skriftlig produktion som spréaklarare gor av elevtexter.
I denna bedomning ingar ett antal mer eller mindre explicitgjorda
kriterier pa bade innehélls- och formniva som larare anvinder sig av
nir de bedomer elevtexter. De tva bedomningssétten representerar
saledes vitt skilda traditioner och kan i forstone tyckas ha lite med
varandra att gora. Grammatisk profilanalys ér en forskningsorienterad
metod som i forsta hand syftar till att méta sprakutveckling. Larares
bedomningar gors i ett praktiskt syfte och inriktar sig ofta pa den
generella sprakfardigheten. Det vi fragar oss i det hér arbetet ar
om det trots dessa olikheter finns ett samband mellan dessa tva
beddmningssétt och hur det sambandet i sé fall ser ut.

I artikeln redogdr vi kort for profilanalys och hur profilanalys gors

i datorprogrammet Direkt Profil som vi sjélva utvecklat. Efter en
metodgenomgéng, presenterar vi bade kvantitativa och kvalitativa
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analyser av materialet. Avslutningsvis ndmner vi kort nadgra mojliga
tillimpningar av profilanalysen sasom den implementerats i Direkt
Profil.

Kort om profilanalys

Profilanalys innebér en spriklig analys av ett ”sprakprov” fran en
elev, en inldrare eller ett barn och gors utifrdn olika lingvistiska
kriterier, oftast pa nivaerna grammatik och lexikon. Profilanalysen
ser i forsta hand pé vilka typer av konstruktioner som anvinds
snarare dn att identifiera ”fel” i produktionen, d4ven om det ocksa
ingdr. Mélet med metoden dr en sammanstillning som visar vad
barnet, inldraren eller eleven kan producera pa malspraket. Metoden
har anvénts praktiskt i olika sammanhang, bl a for att diagnostisera
sprakstorda barn, och man har tidigare foreslagit att den kan utgdra
en del av beddmningen av sprékfirdighet hos vuxna genom att man
jamfor ett individuellt sprakprov med sedan tidigare kidnda profiler
pa olika utvecklingsnivéer (Brindley, 1998). Det &r ocksa det spar
som vi foljer i det hér arbetet.

Etablerade profiler for andraspriksinldrning finns for flera sprak, bl a
tyska (Clahsen, 1985) och engelska (Pienemann, Johnston & Brindley,
1988). For franska som andra- eller frimmande prak dar forstaspraket
ar svenska har Inge Bartning och Suzanne Schlyter nyligen arbetat
fram en profilanalysmodell som resulterar i 6 utvecklingsstadier dér
ca 25 olika lingvistiska kriterier pd morfosyntaktatisk niva (B&S,
2004). Delar av deras modell och de kriterier som de anvént visas i
Tabell 1.

Att manuellt gora en komplett profilanalys dr mycket tidskrdvande
och vore inte mojligt inom ramen for andra verksamheter &n
forskning. I samband med t ex undervisning skulle det krdvas mycket
tid att gora en sa detaljerad analys som profilanalysen innebar. Man
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har darfor gjort olika forsdk att automatisera hela eller delar av
profilanalysen for att géra den mer praktiskt anvéndbar (se t ex Rapid
Profile, Pienemann & Mackey, 1992). I ett VR-finansierat projekt
har vi under aren 2005-2007 utvecklat programmet Direkt Profil som
automatiskt gor en profilanalys for franska (Granfeldt, Nugues et al.,
2000).

Tabell 1. Utvecklingsstadier i talad franska (svenska inldrare)

Initiala stadier Intermedidrt  Avancerade

stadier

Kritier 1 2 3 4 5 6
% finita (bojda) 50-75 v 80-90  90-98 100 100
lexikala verb
(*elle boire vs
elle boit)
% 3epersplu- _ Enstaka ~50 nira 100 100
ral kongruens fall
oregelbundna
lexikala verb
(*elles vient vs
elles viennent)
Tempus Pres. Pres Pres Pres  Pres Pres

(PC) PC P.C P.C P.C

(Impf). Impf Impf Impf
P-Q-P P-Q-P

Cond Cond
P.Simp.
% genuskon- 55-75  60-80 65-85  70-90 75-95 90-100
gruens (art +
N)
*le table vs la
table

Baserad pad B&S (2004) modell 6ver sex grammatiska utvecklingsstadier i
talad franska och nagra kriterier. P.C = Pass¢ composé; P-Q-P = plus-que-

parfait
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Exempel pa profilanalys med Direkt Profil

Direkt Profil dr ett datorprogram som med sprakteknologiska medel
kan analysera texter (och transkriptioner) pé franska och ta fram en
grammatisk och lexikal profilanalys. I (1) och (2) nedan visas tva
exempel pa profilanalyser av tvé olika elevtexter ur var korpus:

(1)

C’est deux personne, une fille
et sa mere. La fille est grand et
elle a une robe blue. Sa mére est

(2)
Il était une fois 2 femmes qui

avaient travaillé toutes ses vies pour

petite mais grosse et elle a une
robe vert. Elles va a ’Italie dans
ses vacances. La fille pense a les
garcons italien et sa mere pense
du soleil. Elles sont deriére un
table avec une map. Elles boire
des café. Leur voiture est vert.
La voiture est trés petite est la
bagage n’est pas fit. Maintenant
elles a destination D’Italie.
Elles check in. Le monsiuer fait
une _ronde téte_est une grand
moustache. Leur chambre est
beau avec deux lis est une trés
beaux vue. Elle est sur la plage.
Sur la mere il y a des bateaux.
Elles fait du soleil. Dans la soir
elle a diner dans une restaurant.
A coté il y a un garcon avec une
costume blue. Apres le diner
elles boire du vin rouge dans la
bar. Les deux garcon d’italien
ils voir la mére et sa fille. [...]

pouvoir faire un voyage en Italie.
Sylive, une dame assez grosse avec
les cheveux blondes qui aimait se

une fille mince avec des cheveux
brunes et longues qui aimait le
faire la conaissance des beaux
mecs italiens. Une belle journée,
ils sont parties. Ils vont voyager
par la voiture verte de Sylvie,
(naturalement). Quand ils étaient
en train de mettre ses pinales a la
voiture, ¢’était trés dir parce que
ils _avaient beaucupr de valises.

[..]

Niér Direkt Profil analyserar texter soker programmet efter strukturer
som ingar i profilen, fargligger dem och rdknar deras frekvens
(i texterna ovan har istdllet hel understrykning anvints for alla
detekterade strukturer). Den forenklade profilanalysen i Tabell

82



2 visar att text (1) innehaller 4 lexikala verb varav bara 1 ar finit
(dvs tempusbojt) medan motsvarande siffror for text tva ar 3 av 3.
Vidare har text (1) nagra fall av missad Subjekt Verb-kongruens (13
av 16 dr korrekta) medan alla dr malsprakliga i text (2). Slutligen
visar en Oversikt dver tempusbruket i de tva texterna att det i text
(2) finns presens, passé composé och imparfait dar det sistnimnda
tempuset dr produktivt forst pa Stadium 4 i B&S modell (se Tabell
1). I (1) finns i gengéld bara presensformer. Efter en konvertering
till procentandelar, analyserar Direkt Profils algoritmer dessa attribut
och foreslar ett stadium, i det har fallet 2 respektive 4.

Tabell 2. Forenklad profilanalys av delar av verbfrasen

Text 1 Text 2
1. Antal analyserade Subjekt-Verb strukturer 16 11
2. Finita (tempusbdjda) lexikala verb 1/4 373
3. S-V med kongruens (alla verb) 13/16 11/11
4. Andel verb i ’présent” 16/16 3/11
5. Andel verb i ’passé composé” 0/16 1/11
6. Andel verb i ”imparfait” 0/16 6/11
Utvecklingsstadium enligt Direkt Profil 2 4

Om man jamfor markeringarna i texterna med statistiken i Tabell 2
ser man genast att den automatiska profilanalysen inte ar helt perfekt.
Det finns nagra fel i bdda analyserna. I (1) finns tva exempel pa sk
overdetektion, dvs strukturer som felaktigt inkluderats i analysen, (une
ronde téte est och deux lis est, kursiv stil och hel understrykning) och
tva exempel pa underdetektion, dvs strukturer som borde ha kommit

streckad understrykning ). Bade 6ver- och underdetektionerna i (1)
beror pé i huvudsak pd homofona ord som stavats fel i den aktuella
kontexten (3 av 4 fall). I text (2) finns inga exempel pé verdetektion
men tre exempel pa underdetektion som markerats med streckade
understrykningar.
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Performansen hos ett datorsystem kan uttryckas i termer av
”precision” och "tickning” (eng. recall). Precision anger hur korrekta
de analyser dr som programmet foreslar. [ de tva texterna ovan ér totalt
27 strukturer identifierade varav 25 dr korrekta dvs 25/27 = 93%.
Téckningen (recall) anger hur méanga av de faktiska strukturerna som
detekterats korrekt. I vart fall &r det 25 av 30 dvs 83%. Tendensen &r
att precisionen 0kar pa de hogre stadierna medan tdckningen minskar
som en foljd av komplexare strukturer (jmfr Granfeldt, Nugues et
al., 2005 for en mer systematisk utvirdering av performansen hos
Direkt Profil). Man far alltsé rdkna med en viss felmarginal nir det giller
de identifierade strukturerna men den &r inte storre dn att den datorbaserade
metoden gér att anvinda. !

Forskningsfriagorna

I profilanalysen och tidigare forskning har vi alltsa bade en metod och
en modell for att nivibestimma texter skrivna pa franska av svenska
inlérare utifran lingvistiska kriterier. Med Direkt Profil har vi visat
att det gar att automatiserat processen med relativt hoga nivaer av
tillforlitlighet i analysen. Det innebar att man skulle kunna borja tinka
pa om profilanalysen kan fa en praktisk anvandning i samband med
viss typ av enklare bedomning av t ex elevtexter. Men forst behover
vi 1 sa fall veta hur den grammatiskt baserade nivabeddmningen
forhaller sig till de bedémningar som lérare gor. Det dr den fragan
om ett samband mellan den grammatiska profilanalysen och det vi
hir kallar ldrarnas “erfarenhetsbaserade” beddmning som vi vill
undersoka hér. Véra tva forskningsfragor ar dérfor:

1. Hur ser sambandet ut mellan den grammatiska profilanalysen
(utvecklingsstadiet) och ldrarbedomningar av samma texter?
(FF1)

1 Direkt Profil &r fritt tillgdngligt och kan nés pa
Internet http://profil.sol.lu.se:8080/profil
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2. I vilken utstrackning skulle det grammatiska utvecklingsstadi-
et kunna forutsiga ldrarnas samlade bedomning? (FF2)

Vi har undersokt FF1 och FF2 pa ett material bestaende av texter
skrivna pa franska av bade svenska elever och franska ungdomar.

Metod och material

For att undersoka de tvé forskningsfragorna valde vi forst ut 50 texter
ur den sk CEFLE — korpusen (Agren, 2005) som bestar av ca 400
texter skrivna pé franska av ca 100 svenska gymnasieelever och ca 30
infodda fransmén i jamforbar alder. De texter som valdes ut till den
hér studien &r skrivna utifran bildserien ”Le voyage en Italie” ("Resan
till Italien”). Texterna var manuellt klassificerade for grammatiskt
utvecklingsstadium med utgangspunkt i B&S kriterier men med
vissa anpassningar for skriftsprik (Agren, 2005). De manuellt
klassificerade texterna har befunnits reflektera stadierna 1 —4 i skalan.
For denna studie valde vi ut 10 texter fran varje niva 1-4 och 10 texter
fran de infodda. De sammanlagt 50 texterna analyserades ocksa av
Direkt Profil och vi fick pé sa sitt tva bedomningar av grammatiskt
utvecklingsstadium: ett manuellt varde och ett automatiskt. Darefter
14t vi en grupp gymnasieldrare i franska beddma samma texter. Vi
kontaktade 7 erfarna gymnasieldrare i Malmo-Lund regionen som
atog sig uppdraget att bedoma de 50 texterna.” Information om
lararna och deras arbetsinsats i samband med beddmningsuppgiften
redovisas 1 Tabell 3. Alla ldrarna ar kvinnor, har &mneslidrarexamen
och ér i1 huvudsak sprakldrare. Ingen av ldrarna hade vi tillféllet
mindre dn 13 ars erfarenhet av yrket (medel 17 ar).

2 Vivill passa pa att tacka alla medverkande lérare for deras arbetsinsats och
for stimulerande diskussioner kring bedomning av skriftlig produktion.
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Tabell 3. Information om lirarna och omfattningen av deras
arbete med beddmningen

Larare Amnen Examen  Antal ari Antal arbetade timmar
(Ar) yrket med bedomningen

1 Eng, Fra, Spa 1973 25 16

2 Fra, Ty 1982 15 Inte angivet

3 Eng, Fra 1985 14 8

4 Sv, Fra 1973 20 8

5 Fra, Sv, Hi 1987 15 25

6 Sv, Fra 1995 13 9

7 Eng, Fra 1989 16 10

Medel 17 13

Texterna presenterades i slumpvis ordning i1 ett texthifte.
Ingen information om texternas ursprung eller grammatiska
utvecklingsstadium fanns med nér texterna presenterades for
lararbedomarna. Lararna visste inte heller om att det fanns texter
skrivna av infédda franska ungdomar i materialet.

Lérarna ombads gora sina bedomningar i tva steg. Forst bad vi dem
gora separata bedomningar av innehall och form pé en 6-gradig skala
dér 6 var det hogsta vardet. Inga sérskilda instruktioner om sérskilda
kriterier foregick ldrarnas bedomning utan de uppmanades att arbeta
som de brukar gora nér de beddomer fri skriftlig produktion. Lérarna
hade tillgang till bildserien ”Le voyage en Italie” och kunde pé vis
ocksa bedoma i vilken utstrdckning en enskild elevtext speglade
innehéllet 1 berdttelsen och hur vil texten fungerade kommunikativt i
den situation texten var avsedd for. Sist i detta forsta steg gav ldrarna
en samlad bedomning dir innehéll och form védgdes samman pa ett
sitt som de tyckte var lampligt.

I ett andra steg bad vi ldrarna att utvdrdera sina beddmningar
av texterna och ange den grad av sdkerhet med vilken de gjort
beddmningen. Vi misstinkte att vissa texter i materialet skulle vara
svarbedomda och ville dérfor f4 en uppfattning om det. Graden av
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sdkerhet 1 bedomningen uttrycktes genom en 5-gradig skala dér 5
motsvarade en fullstdndigt siker beddomning och 1 motsvarade en
mycket osdker bedomning.

Analyser

Vi har gjort tva typer av analyser av materialet sa langt. Vi inleder
med att redovisa resultatet av fyra kvantitativa analyser. Darefter
redovisar vi resultatet av véra kvalitativa analyser, dir vi studerar
beddmningarna av texter i relation till deras lingvistiska struktur.

Kvantitativa analyser

Tabell 4 nedan visar distributionen av de sju ldrarnas bedomningar.
Sex av de sju ldrarna har anvént alla sex nivaerna i sina bedomningar.
En ldrare, L5, har inte anvént nivdn 6, dvs den hdgsta nivan, for
nagon av de tre beddmningsomradena, inte ens for de infodda
fransménnens texter. Av Tabell 4 nedan framgar ocksa att lararna
som beddmargrupp har i genomsnitt samma medianvarde for alla tre
bedomningarna (2,5) men att fyra av sju larare (L1, L3, L5 och L7)
har lagre medianbeddmning for form an for innehall.

Tabell 4. Median och standardavvikelse (SA) 1 de sju ldramas bedomningar

Form Innehall Sammanlagt
Larare = Median SA Median SA Median SA
L1 2 1,4 3 1,8 2 1,5
L2 3 1,6 3 1,6 3 1,7
L3 2 1,6 3 2,0 2,5 1,7
L4 3 1,7 3 1,8 3 1,8
L5 1 1,2 2 1,2 1 1,2
L6 3,5 1,6 4 1,5 3,5 1,5
L7 3 1,4 3 1,5 3 1,4

87



Medel 2,5 1,5 2,5 1,6 2,5 1,5
Ingen lérare har en medianbedémning som dr hogre for form an for
innehall. Utifran detta kan vi dra slutsatsen att formen generellt sétt
getts ldgre virden &n innehallet. Detta verkar stimma béade for den
”strdngaste” lararen (L5) och for den mest “generdsa” (L6). Samtidigt
indikerar standardavvikelsen (SA) att spridningen i bedomningarna
har varit hogre betraffande innehallet vilket tyder pa att lararna som
helhet varierat mer i sin beddmning av innehallet dn av formen.
Endast en lédrare av de sju (L6) har storre spridning i sin beddmning
av formen dn av innehéllet.

En intressant fraga ar hur vil ldrarnas bedomningar inom de olika
omradena— form, innehall och sammanlagt — korrelerar med varandra.
Bedomer ldrarna ofta att form och innehall 4r pa olika nivéer eller gér
de ofta hand i hand? Tabell 5 visar resultatet.

Tabell 5. Korrelationer mellan olika beddmningar (Spearman
Rank order correlations (rho))

Form vs In- Form vs Samman- Innehéll vs Samman-
nehall lagt lagt

L1 78 93 .90

L2 .65 78 78

L3 .82 .87 .82

L4 .85 .87 .85

L5 .84 .86 .79

L6 .86 .90 .82

L7 .80 81 .70

Medel .80 75 71

Resultatet 1 Tabell 5 visar pa vissa skillnader mellan ldrarna vad
giller deras bedomningar. Framforallt tva resultat framtrader. Nagra
larare skiljer i sin bedomning lite mer pa innehéll och form 4n andra
vilket ger lagre korrelationssiffror. Det verkar gélla for lararen L1
och sdrskilt for ldraren L2. De 6vriga fem ldrarnas beddomningar visar
korrelationsnivéer pa eller dver .80 for form och innehall. Det andra
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resultatet som framkommer ar att formbedomningen genomgéende
visar en hogre korrelation med den sammanlagda bedémningen 4n
vad beddmningen av innehall gor, med undantag for L2 som aterigen
avviker. I den hér studien ar form med andra ord en béttre prediktor
for den sammanlagda bedomningen dn innehdll hos sex av de sju
bedomande ldrarna.

Instruktionen till lararna var att bedoma texterna sa som de normalt
bedomer fri skriftlig produktion i samband med undervisningen. Vi
har darfor valt termen “erfarenhetsbaserad” for att beskriva lararnas
typ av bedomning i den hér studien. Med den termen menar vi den
rutinméssiga beddmning som lérarna “har i ryggraden” nér de skall
bedoma en elevtext i det dagliga arbetet. Detta kan pa olika sitt skilja
sig fran den kriteriebaserade bedomning som sker i samband med t ex
de nationella proven. En viktig fréga for den fortsatta undersdokningen
ar darfor 1 vilken utstrackning ldrarna konvergerar i sina respektive
erfarenhetsbaserade bedomningar. For att kunna anvidnda deras
beddmningar i jamforelsen med det grammatiska utvecklingsstadiet
far inte den intersubjektiva reliabiliteten hos data vara for 1dg. En hog
intersubjektiv reliabilitet (reliabilitet mellan bedomare) brukar tolkas
sa att bedomarna har beddmt samma sak och pa samma sitt.

Tabell 6. Intersubjektiv reliabilitet 1 de sju ldrarnas beddmnin-
gar (Krippendorffs alpha)

Intersubjektiv reliabilitet
Form 738
Innehall 749
Sammanlagt 750
Medel 745

Vi har anvént Krippendorffs alpha (Hayes & Krippendorff, 2007) for
att berdkna den intersubjektiva reliabiliteten (ett annat ofta anvént
matt dr Cohen’s kappa). Vi valde Krippendorfs alpha eftersom det
enligt Hayes & Krippendorff ér sdrskilt ldmpat for att anvindas med
flera beddmare (>2), for att det kan hantera ordinaldata och for att
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det dr implementerat i ett SPSS-makro som var litt tillgédngligt. Vi
kénner inte till ndgra absoluta troskelvérden for att indikera nér en
beddmning kan anses vara tillforlitlig. Varden 6ver .90 dr néstan
alltid tillforlitliga medan virden oOver .80 oftast &r acceptabla.
Virden over .70 kan anvdndas i explorativa studier sérskilt for
konservativa metoder som generellt ger ldgre resultat. Som Tabell
6 visar ndr vi hér virden strax dver .70 vilket far betraktas som lagt
dven om Krippendorffs alpha tillhor de konservativa metoderna
som alltid ger ldgre viarden. Eftersom studien &r explorativ till sin
karaktir skall vi anda tolka bedomningarna som tillforlitliga men det
star klart att man i andra sammanhang inte kan lita pa att ldrarnas
“erfarenhetsbaserade” bedomningar &r tillrackligt lika for att vara ett
tillforlitligt tillvigagéngssatt. Man kan ocksé notera att sammanfallet i
beddmningarna dr hogst betrdffande den sammanlagda bedémningen
(vilket forefaller logiskt) och légst betraffande beddmningen av
form. Man skall dock komma ihdg i sammanhanget att en ldrare,
L5, avviker genom att inte anvénda niva 6 i beddémningen nagon
gang. Om man i reliabilitetsanalysen undantar LS Okar vérdet for
bedomningen av form till 0,777. Om man istéllet véljer att endast
titta pa de 20 texter (av 50) som ldrarna i genomsnitt bedémt med
en grad av sdkerhet som overstiger 4 (av 5) virdet sa stiger siffrorna
ocksé (.787 for sammanlagt).

Nér vi nu etablerat att bedomningsvirdena r tillforlitliga kan vi
angripa den forsta forskningsfragan (FF1) som ror sambandet mellan
det grammatiska utvecklingsstadiet och lararnas beddmning. For att
fa en uppfattning om forklaringsvirdet i de redovisade sambanden
jamfor vi hdar med det gymnasiesteg som eleverna befann sig pa
nér de skrev texterna (pga detta har vi ockséd uteldmnat de infodda
i analysen nedan och redovisar endast resultaten fran de svenska
gymnasieeleverna).
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Tabell 7. Korrelationer mellan bedomning, utvecklingsstadium
och gymnasiesteg (elevtexter)

Bedémning Beddémning Bedémning
form innehall sammanlagt
Utvecklingsstadium .908 902 .883
(manuellt)
Direkt Profil .872 .876 .865
Gymnasiesteg 174 780 776

Resultaten i1 Tabell 7 visar flera intressanta saker. Det allra hogsta
korrelationsvardet nds mellan formbedomningen och den manuella
bedomningen av grammatiskt utvecklingsstadium. Det ar forvéntat
eftersom bada dr avsedda att fokusera pa formsidan av spraket.
Vidare kan vi se att det grammatiska utvecklingsstadiet korrelerar
betydligt béttre med ldrarnas beddmningar &n det gymnasiesteg
som eleverna befann sig pd. Detta resultat bekriftar saledes
intrycket av att elevgrupperna pd gymnasieskolans steg dr mycket
heterogena. Slutligen ser vi att korrelationen mellan det manuella
utvecklingsstadiet och de tre bedéomningarna (form, innehéll och
sammanlagt) ar marginellt hogre 4n samma korrelationer mellan
Direkt Profil och lararbedomningarna. De exakta orsakerna till detta
ar svéra att hiarleda men en mdjlighet dr den felmarginal som finns
nér profilanalysen och stadieetableringen gors automatiskt.

Den andra forskningsfragan (FF2) géllde hur mycket av variansen
i ldrarnas samlade beddomning som kunde forklaras med det
grammatiska utvecklingsstadiet. En regressionsanalys med
grammatiskt utvecklingsstadium som den oberoende variabeln och
medianvirdet av de sju ldrarnas beddmningar gav ett korrigerat
r2 virde pa .735 (determinationskoefficienten). Det kan uttryckas
annorlunda genom att siga att forklaringsgraden hos det grammatiska
utvecklingsstadiet som Direkt Profil analyserar ar 73,5%. Man kan
ocksa séga att nira tre ganger av fyra kunde Direkt Profils analys
forutsiga vilken samlad bedomning ldararna kommer att gora.
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Kvalitativa analyser

I den kvalitativa analysen sammanfor vi ldrarnas beddmning och den
grammatiska profilanalysen med texternas sprakliga karaktir. Vilka
sprakliga sérdrag i en text medfor en viss typ av beddmning? Vad
karakteriserar en text dér ldrarna dr Overens, alternativt oense, 1 sin
beddmning av innehéll och form? Nedan ger vi exempel pa tre utdrag
ur elevtexter och diskuterar deras respektive beddmningar (tabell
9-11).

Text 11 &r mycket kort (124 ord) och har en repetitiv struktur.
Anders anvinder ett enda subjekt (/e familie) och engelska/
svenska ord blandas in i den franska texten. Genus verkar markeras
slumpmassigt och Anders anvéinder sig av obdjda verbformer i en
finit kontext (understrukna), vilket &r ett typiskt tecken pa det lagsta
utvecklingsstadiet enligt B&S kriterier.

Text 11 (Anders)

Il y a un familie révé pour l’italie est truove un vacance en
vingresor. Le familie voyager depuis quatre semaine aprés. A
I'hotel le familie (fick) le clé pour la (room), Est sortir sur la
plage. Ce soire, le familie manger 4 un restaurant a le village,
et depuis, le familie buvant pour une bar et a une plaisntaire

soirée...

Enligt Tabell 8 &r ldrarna samstdimmiga i sin bedomning av text 11.
Alla lérare utom en ger Anders det ldgsta virdet i den sammanlagda
bedomningen. [ jaimforelsen mellan innehéll och form anger tva larare
att innehallet har ett ndgot hogre virde dn formen, vilken far den
lagsta noteringen hos samtliga larare. Lararbeddmningen ar darmed
densamma som stadiebeddmningen enligt B&S kriterier.
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Tabell 8. Bedomning av text 11, Anders (L1 = ldrare 1, etc.)

Grammatisk profilanalys (B&S kriterier):Manuell : stadium 1; Direkt
Profil: stadium 1

L1 L2 L3 14 LS L6 L7
Sammanlagd bedomn- 1 1 1 1 1 2 1
ing
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Form 1 1 1 1 1 1 1
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Innehall 1 2 1 1 1 2 1
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Sédkerhet i bedomningen 5 3 4 4 - 3 3
(1=mkt oséker, 5= mkt
séker)

Det verkar saledes vara relativt latt att peka ut en text fran den
lagsta bedomningsnivan. Lérarna anger Overlag att de &r sdkra i
sin bedomning. Samma tendenser observerades for texter pa hog
niva, det vill sdga de texter som var skrivna av de mest avancerade
inlérarna pa stadium 4 samt de infodda skribenterna. Dér var lérarnas
bedomning av innehall och form &verlag hog (dock med undantag
av L5 som dr strangare i sin bedomning, se ovan). Detta géller ocksa
den upplevda sékerheten i bedomningen. Precis som for texterna pa
lagre niva var Overensstimmelsen mellan ldrarnas bedomning och
den grammatiska profilanalysen relativt god for dessa avancerade
skribenter.

Storre olikheter i bedomningarna verkar forekomma for vissa texter
pé intermedidr niva. Text 2, som éar en relativt 1dng och innehallsrik
text, dr ett bra exempel pa det. De bada grammatiska profilanalyserna
placerar texten pa utvecklingsstadium 2. Detta grundar sig framfor
allt pa att Bodil visar prov pé bade finithet och kongruens pa ett stort
antal verb (kursiverade), framfor allt de oregelbundna men dven vissa
regelbundna verb. De korrekta formerna ackompanjeras dock av ett
relativt stort antal infinita former i en finit kontext (understrukna).
Sammanblandningen av mélsprakliga och icke-méalsprakliga former
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ar typisk for utvecklingsstadium 2. Vidare innehaller texten engelska
ord och ett antal nakna substantiv, vilket ocksa antyder ett av de
lagre stadierna. Slutligen noterar vi flera former dér den regelbundna
morfologin anvénds pa ett icke-méalsprakligt sétt, t.ex. /e bateaus [les
bateaux], vilket antyder att Bodil har borjat automatisera regelbundna
monster 1 det franska skriftspraket. Detta utesluter i princip stadium
1, enligt B&S grammatiska kriterier.

Text 2 (Bodil)

...Les deux filles marchent a la chambre, numero trois. Elles
ont un view fantastic, et elles peuvent voir le bateaus a la mer.
Le soleil brille, 1l fait chaud et beau, parce que elles vont a la
beach. Dans I’ecau deux persones faire de la voiles. A la beach,
il ya des fleurs, et des palmes. Le soir est ici, est les amis vont
a un restaurant. Marina met un robe verte, est Ellen une robe
bleue. Il manger le entrecote avec pommes frites et elles boi-
ent le vin. Beacoup trop vin. Puis, elles vont a un bar, et elles
order le plus vin a un bartender. Deux garcons voir les belles

filles!...

Tabell 9. Bedomning av text 2, Bodil.

Grammatisk profilanalys (B&S kriterier): Manuell : stadium 2; Direkt
Profil: stadium 2

L1 L2 L3 14 L5 L6 L7
Sammanlagd 2 5 3 3 1 3 2
bedomning
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Form 1 4 2 2 1 3 2
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Innehall 4 5 3 4 2 4 3
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Sidkerhet i bedomningen 4 3 4 3 - 4 5
(1=mkt oséker, 5= mkt
séker)
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Samtliga larare ger innehallet i Bodils text en hdgre poéng &n formen.
Den sammanlagda beddmningen dras ner av de formella bristerna i
texten och vi kan konstatera att spridningen pa den sammanlagda
bedomningen &r stor: fran 1 till 5 pa den sexgradiga skalan. Graden
av sékerhet i dessa bedomningar &r relativt homogen: ldrarna kénde
sig ganska sdkra i sin bedomning. Det ar dock virt att notera att fyra
larare av sju ger texten en sammanlagd beddmning som &dr hdgre én
den grammatiska beddmningen enligt B&S kriterier. Om vi bara ser
till formen ger tva ldrare texten ett hogre vdrde dn profilanalysen
samtidigt som tva larare ger texten det lagsta vardet. Spridningen i
lararbedomningen av formen far ddrmed anses vara stor och vi kan
bara ana att den beror pa att vissa larare fokuserar pa antalet fel”
medan andra tar fasta pa ett stort antal mélsprakliga former.

Det ér intressant att jamfora text 2 med text 48 som ocksa placeras pa
utvecklingsstadium 2 i profilanalysen enligt B&S kriterier. Relativt
sett innehéller text 48 farre malsprakliga verbformer &n text 2.
Vi noterar dock att Bibbi anvinder flera olika verb i kongruerade
former, framfor allt oregelbundna verb bade i singular och plural.
Nagot som dock star helt klart adr att Bibbi inte har automatiserat
personkongruensen i plural, vilket innebér att hon blandar olika
morfem (-ons, -ont, -ent) for att markera verben i tredje person
plural (se dverstrykningar). Trots att Bibbis text dirmed innehaller
ett stort antal kongruensfel noterar vi att hon faktiskt anvinder finita
verbformer i en finit kontext i en storre utstrickning dn vad Bodil
gor 1 text 2. Morfemen Gverensstimmer dock inte med normen.
Vi ser ocksé forsok till att anvdanda PC (le jour a arrivé; elles ont
arrivé) och nagon enstaka form i imperfekt (M et J dessaient). Dessa
indicier pekar sammantaget pa stadium 2, enligt den grammatiska
nivabedémningen.

Text 48 (Bibbi)

Les filles, Monique et Jeanne, dessaient au table. Elles boisent

de café au lait et parlent si le voyage en Italie cette été.

Elle(s) se fairaient bronze etrendons leur petits amis, Piére

et Michell. ils-habitens a I’'ltalie. Le jour a arrivé, da etes-
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altons. Eesfillsfatson les vert valise et y mettons a vioture
de Jeanne. La vioture est vert et petite, tout les valise far inte
plats, il faut faire les valise. Aprés un heur eles—eonduisont

contre Italie...

Tabell 10. Bedomning av text 48, Bibbi.

Grammatisk profilanalys (B&S kriterier): Manuell : stadium 2; Direkt
Profil: stadium 2

L1 12 L3 14 L5 Le L7
Sammanlagd bedomning 1 2 1 1 1 2 2
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Form 1 1 1 1 1 2 2
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Innehall 2 2 1 1 1 2 2
(1=mkt lag, 6=mkt hog)
Sidkerhet i bedomningen 5 1 4 5 - 2 4
(1=mkt oséker, 5= mkt
séker)

Léararnas bedomning av text 48 &r strdngare dn den av text 2. Dessutom
ar deras bedomning i flera fall strangare dn nivabedomningen baserad
pa B&S kriterier. Majoriteten av lirarna ger texten ett 1agt eller mycket
lagt véarde for bade innehall och form. Skillnaden mellan innehéll och
form tycks mindre én i text 2. Tva av lararna kommenterar sarskilt
textens avvikande karaktér: "Maérkliga fel, svenska ord. Hur har
undervisningen varit?” alternativt ”Ojdmn text. Svag elev som lést
ett tag?”. Samtidigt dr ldrarnas sammantagna omdome for text 48
jémnare dn for text 2. Det dr dock storre spridning nér det géller
sdkerheten 1 bedomningarna. Flera ldrare anger sig vara sékra pé sin
bedémning (5,4,5,4) medan andra &r osdkra pa sin bedomning (1,2).
Denna skillnad skulle kunna bero pa om man viljer att fokusera pa
antalet fel”, som ér stort, eller om man snarare tittar pa vad eleven
faktiskt lyckas gora i sin text, vilket antyder vissa kunskaper. Det
senare av dessa tva alternativ gor antagligen beddmningen svarare
att utfora.
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Sammanfattning

I vér studie av sambandet mellan grammatisk profilanalys och
lararbedomning av texter skrivna pa franska av svenska elever
(och en fransk kontrollgrupp) var korrelationen hogst mellan
lararnas beddmning av texternas form och profilanalysen. Detta
forefaller logiskt med tanke pa att profilanalysen bygger pa just
grammatiska och lexikala kriterier. Ett intressant resultat var att
korrelationen mellan ldrarnas bedomning av texternas niva och
det gymnasiesteg som eleverna gick pa var ldgre dn korrelationen
mellan lararbedomningarna och den grammatiska profilanalysen.
Detta visar att gymnasiesteget dr en sdmre prediktor for den hir
typen av erfarenhetsbaserad beddmning &n den grammatiska
profilanalysen. Vi ville ocksa svara péd fragan i vilken utstrickning
det grammatiska utvecklingsstadiet skulle kunna forklara ldrarnas
samlade bedomning. Det visar sig att i néra tre fall av fyra (73 %) kan
den grammatiska profilanalysen forutse vilken samlad bedomning
lararna kommer att gora. Motsvarande siffra for gymnasiesteget ar
bara 57 %. Den kvalitativa analysen visade ocksa att ldrarna &r mer
Overens med varandra och med profilanalysen i de bada dndarna av
materialet, det vill sdga pa lag — respektive hog utvecklingsniva.
Storst variation i beddmningarna finner vi pa intermedidr niva dar
elevtexterna innehéller ett stort antal avvikande former i forhéllande
till malspraket. Det verkar som att lirarna tolkar dessa “’fel” pa olika
satt, vilket kan leda till véldigt skilda bedomningar. Har kan den
grammatiska profilanalysen visa sig viardefull da den pa ett tydligt
sdtt relaterar vissa typer av sprakliga fardigheter och avvikelser till
stadier i utvecklingen.

I den hér studien har vi velat jamfOra tva sitt att bedoma skriftlig
produktion som normaltinte férenas—den grammatiska profilanalysen
och lararbedomningar. Det visar sig att de inte dr vdsensskilda. Om
vara resultat hir skulle visa sig hélla for fortsatta studier finns det
en mdjlighet att grammatisk profilanalys genom verktyg som Direkt
Profil kan bidra i arbetet med att ge feedback och bedoma fri skriftlig
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produktion i samband med undervisning. Det dr dock viktigt att
papeka avslutningsvis att vi ser den hér typen av verktyg som ett
framtida komplement till det arbete som sprakldrarna gor nar de
bedomer fri skriftlig produktion.
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Forskare, pedagog eller konsult?
Reflektioner kring tillampad och
praxisorienterad spriakforskning

Anna-Malin Karlsson

ASLA, utlast pd franska: Association suédoise de linguistique
appliquée, ar som bekant den svenska foreningen for tillimpad
sprakvetenskap. Pa foreningens hemsida <www.nordiska.su.se/
asla> ges exempel pé vad tillimpad sprékforskning kan vara. Dar
nidmns  sprakpedagogik, sprakinldrning, tvasprakighetsfragor,
sprakutveckling, overséttning och tolkning samt logopedi. ASLA:s
senaste symposier har dock visat att svensk tillampad sprakvetenskap
ocksé kan vara text- och genreanalys, samtalsanalys och sprakpolitik.
Det som dock inte forekommer inom ramarna for ASLA:s verksamhet
dar mer renodlad grammatik och fonologi, liksom sprakhistoria.
Tillimpad sprakvetenskap kan alltsd sdgas rymma det mesta som
har att géra med nutida (vardagligt eller professionellt, dock sillan
konstnérligt) sprak i bruk, giarna med fokus pa specifika verksamheter
och dessas behov.

Pa senare tid har man allt oftare hort och sett etiketten praxisndra eller
praxisorienterad, anvind om forskning. Sarskilt populér forefaller
denna beskrivning vara inom utbildningsvetenskap, men &ven
sprakvetare kallar ibland sina undersokningar for praxisorienterade.
Ar da praxisorientering ndgot annat #n tillimpning, eller ir det bara
ett nytt modeord for samma sak? Denna artikel syftar till att forsoka
bringaredaibegreppen och foreslér ndgra modeller som kan anvéndas
for att avgora hur praxisorienterad en studie egentligen dr (och kan
vara) liksom vilka vetenskapliga konsekvenser praxisorienteringen
fér.
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1. Om tillimpad sprikforskning

Vanligt ar att man gor en uppdelning mellan tillimpad forskning
och grundforskning. I den andra av de tvd VR-utgivna volymerna
Forskning av denna virlden 1 och 11 beskriver Carlgren (2005)
relationen dem emellan som att resultat fran grundforskningen
utnyttjas i konkreta ssmmanhang av den tillimpade forskningen:

I sin renaste form innebér denna atskillnad ett antagande om
att forskningen undersoker och faststiller grundldggande,
generella samband. P& grundval av detta kan prediktioner
goras och ligga till grund for tillimpningen inom olika
omraden.” (Carlgren 2005, 11.)

Den som konsulterar det 5ppna uppslagsverket pé Internet, Wikipedia,
for en definition av tillimpad sprakvetenskap finner ett liknande
resonemang, dven om motpolen till den tillimpade forskningen héar
kallas teoretisk. En skillnad &r dock att det hér handlar mer specifikt
om sprakvetenskap, kanske snarast om lingvistik:

Man kan gora en &tskillnad mellan teoretisk och tillimpad
sprakvetenskap. Teoretisk sprakvetenskap sysselsétter sig
med ramverk for att beskriva enskilda sprdk och teorier
om allmingiltiga aspekter av sprék, medan tillimpad
sprakvetenskap tillimpar dessa teorier pa praktiska problem
sasom sprakundervisning, talsyntes eller talterapi. (Wikipedia,

uppslagsordet sprakvetenskap, 2007-10-11)

En slagning pa den engelska motsvarigheten, applied linguistics,
visar att denna forskningsinriktning forefaller mer etablerad som
falt internationellt &n vad tillimpad sprakvetenskap ar 1 Sverige. Hér
definieras inte omradet genom att det sdgs std i kontrast till ndgot
annat, eller genom att det sidgs ha en sérskild relation till ndgon annan
inriktning. Istdllet sdgs att kdrnan i tillimpad sprakvetenskap &r att
identifiera och utforska verkliga, sprakrelaterade problem och foresla
l16sningar pa dem. Man far ocksa veta att tillimpad sprakforskning &r
tvirvetenskaplig och anknyter till bland anat pedagogik och psykologi.
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Applied linguistics is an interdisciplinary field of study that
identifies, investigates, and offers solutions to language-
related real life problems. Some of the academic fields related
to applied linguistics are education, linguistics, psychology,
anthropology, and sociology. (Wikipedia, uppslagsordet

applied linguistics, 2007-10-11)

Elementet tillimpad/applied forekommer dock dven i beskrivningar
av sérskilda inriktningar inom mer specifika sprakvetenskapliga
forskningsgrenar, som diskurs- och samtalsanalys — alltsa grenar som
enligt den forsta wikipediadefinitionen (den svenska, av tillimpad
sprakvetenskap) skulle vara tillimpade i sig. Om applied discourse
analysis skriver Gunnarsson (1997) exempelvis foljande.

What characterizes applied discourse analysis is a concern
with various areas of real life, where discourse is essential
to the outcome of interaction between individuals. The focus
within ADA is to analyse, understand or solve problems
relating to practical action in real life contexts. The focus is
not on language per se — whatever that might be — but on
language in use in authentic contexts. (Gunnarsson 1997,
285)

Detmestaav detta kan sdgas gilla dven for diskursanalys generellt. Det
som dr speciellt dr aterigen ett fokus pa problem och l6sandet av dem.
Steensig & Asmuf (2003) gor en liknande beskrivning av tillimpad
(anvendt”) samtalsanalys, men viljer att formulera sig i termer av
”forbedre”. Har finns ytterligare en nyansskillnad i det att Steensig &
Asmup sdger att tillimpad samtalsanalys kan ”danne utgangspunkt for
atforbedre kommunikationen”, dvs. de séger inte att det nddvandigtvis
ar forskarna som ska 16sa problemen eller forbittra kommunikationen.
Jag aterkommer till denna instéllning till problemldsning, som jag
menar kdnnetecknar mer uttalat praxisorienterad forskning. Steensig
& Asmuf skriver: ”Vi anvender begrepet om analyser af samtaler
som bruger den konversationsanalytiske metode, og som kan danne
udgangspungt for at forbedre kommunikationen i professionelle
sammenheeng.” (Steensig & Asmuf 2003, 20-21). Liser man petigt
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kan man konstatera att det heller inte star att forskningen maste utga
fran ett konstaterat problem, utan bara att det handlar om analyser
av samtal. Det &r alltsa snarare i anvidndningen av resultaten som
problemorienteringen kommer in. Ytterligare ndgot som kan noteras
ar fokus pa professionella kontexter snarare én pa sprakanviandning
i vardagen.

Gemensamt for de olika beskrivningarna forefaller vara att tillimpad
sprakforskning handlar om sprakbruk i specifika verksamheter, att den
diarmed provar eller anvinder gingse, etablerade sprakvetenskapliga
teorier och metoder och att det syftar till att I6sa problem eller att
leda till forbattrad kommunikation. De problem som omtalas verkar
dock vara givna, liksom vad forbdttring egentligen innebér.

2. Praxisorienterad (eller praxisnira) forskning

Nér man borjar forhandla om vad som ér ett problem, och ndr man
bjuder in praktikens deltagare till en diskussion om vad en eventuell
forbéttring dr, da menar jag att man ror sig mot att i hogre grad
praxisorientera sin forskning. Perspektivet kan jamforas med det som
finns i traditionen av kommunikationsetnografisk forskning (for en
oversikt, se Karlsson 2006), dér orienteringen mot deltagarnas egen
forstaelse av verksamheten ar grundliggande, men dér syftet mer
sdllan &r att fordndra eller forbéttra. Praxisorientering skulle kunna
ses som en sérskild aspekt av tillimpad forskning, som kédnnetecknas
av en sdrskild (med etnografin beslidktad) héllning nér det giller
forskningens roll och relation till den studerade verksamheten. Denna
hallning kan vara mer eller mindre utvecklad.

Anward (2003) tar upp tre sétt som forskning kan vara praxisnéra’
eller praxisorienterad pa: For det forsta kan man studera naturligt

1 For en diskussion om begreppen praxisndra resp. praxisorienterad, se
Ronn 2007.
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forekommande verksamheter. For det andra kan man utgé fran sadant
som &r problem for deltagarna. Och for det tredje kan man utveckla
teoretiska redskap som deltagarna kan anvéinda for att béttre forsta
sin egen verksamhet.

Praxisorienterad pa det forsta séttet dr sannolikt all forskning som
kallar sig tillimpad. Dérefter uppfattar jag det som att kraven blir
hogre, och jag antar att den forskning som stimmer in pa den andra
och tredje beskrivningen ser sig som uttalat praxisorienterad snarare
an tillampad. Det dr dock inte sjalvklart vilken av sétt 2 och 3 som sé
att sdga gar langst nir det géller praxisorientering. Anward menar att
den forskning han tycker &r intressantast dr praxisorienterad pa alla
tre sitten, men han gor i dvrigt ingen gradering.

Jag foreslar att man ser praxisorientering som en strdvan som man
kan lata g& mer eller mindre langt, eller annorlunda uttryckt: en
héllning som man kan lata priagla och péverka forskningen i olika
grad. Man skulle da kunna utskilja tre grader av praxisorientering (se
dven figur 1). Den forsta graden innebér att forskningen handlar om
praxis, motsvarande Anwards forsta punkt. Syftet kan variera, men
det kan handla om att beskriva och forsté en kultur, ett sprakbruk eller
en (kommunikativ) kompetens. Resultaten ar inte med nédvéndighet
intressanta for den studerade praktiken (eftersom man ofta kommer
fram till vad de redan vet), men kan fora forskningen framat och
dessutom ligga till grund for utbildning. I det senare fallet kan
man sdga att det handlar om att hjélpa praktiken att fora sin (ibland
omedvetna) kunskap vidare.
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1. Forskning om praxis, med
inomvetenskapligt syfte,
potentiellt intressant for praxis
direkt eller indirekt

el

2a. Forskning om praxis (som 2b. Forskning om praxis som 2c. Forskning om aoch delvis
1) men med ambitics utgar fran ett rapporterat med praxis: informanter som
aterkoppling (utomvetenskapligt) problem medfarskare i vissa faser

(materialinsamling, experiment,

3. Forskning om och med praxis:
- gemensam problemformulering
- val av teori och metod med
sikte pa att skapa verktyg som
deltagarna kan anvdnda

Figur 1. Forslag pé praxisorientering 1 tre grader

Den andra graden tar ytterligare ett steg, vilka kan tinkas ske pa
lite olika sétt. For det forsta kan det vara forskning om praxis som
drivs av “inomvetenskapliga” frdgor men vars resultat kan vara
intressanta for deltagarna och pa sikt leda till s.k. ”informed action”
(jfr Richards 2005), dvs. en forbattrad praktik (2a). Praxisorienterad
forskning av andra graden kan ocksa tvartom utga fran ett rapporterat
problem i praktiken, som teoretiseras och ligger till grund for en
forskningsdesign. Resultaten kan med fordel rapporteras tillbaka
(2b). For det tredje kan det handla om forskning om praxis med
praktiker som medforskare i vissa faser (2c¢). Informanter kan fa
delta i experiment eller fora egna noteringar. De &r inte med och
formulerar problem och fragestillning, men man kan tdnka sig att
vissa analysperspektiv och begrepp kan hjilpa deltagarna att se sin
egen praktik med nya, analytiska 6gon. Alla dessa varianter kan
sdgas kanneteckna att de orienterar sig mot vad Roberts & Sarangi
(1999) kallar practice relevance”, dvs. att forskningen i nagon
aspekt (fragestéllning, metod/analys eller resultat) &ér relevant for
praktikerna.

Den tredje graden &ér da forskning bade om och med praxis, dér

deltagarna dr med i processen fran borjan. Savél problem, teori och
metod definieras, viljs och utvecklas alltsa i samverkan med praxis.
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Detta ska dock skiljas fran ren konsultverksamhet dir forskarna gor
en undersdkning pd uppdrag av en verksamhet, eller forskning dir
man vill hjdlpa en grupp (kvinnor, invandrare, unga) som inte fatt
vara med och definiera problemet — det som Cameron m.fl. (1992)
beskriver som att forska for. Den tredje graden av praxisorientering
innebdr enligt det hér synséttet att forskningen sldpper sitt monopol
pa teori- och metodval samtidigt som praktiken far finna sig att {4 sin
problemformulering dekonstruerad. Nagra exempel pa hur detta kan
gé till refereras kort nedan, tillsammans med ett exempel som inte
nar hela viagen fram.

3. Tre exempel

Det forsta exemplet pa forskning som skulle kunna beskrivas som
praxisorienterad kommer fran projektet Text och arbete i den nya
ekonomin, som jag sjilv leder. Projektet vill undersoka texters roll
i arbetslivskommunikation, ndrmare bestimt i organisationer dir
personer med olika kompetenser och roller samarbetar. En fallstudie
har utforts 1 en stor, offentlig organisation dir en projektgrupp arbetar
med en pilotdrift av ett storre, [T-relaterat utvecklingsprojekt. Bland
annat har méoten spelats in, och fokus i analysen har varit att fanga hur
betydelser etableras och rekontextualiseras fran muntlig interaktion
till skriven text och vice versa. I en av analyserna (Karlsson u.u.)
belyser jag hur bruket av post-it-lappar bidrar dels till att styra vad
som kan diskuteras respektive inte diskuteras pa motet, dels till att
forma hur organisationen i fortséttningen talar om risker. En del av
analysen fokuserar pa problem som uppstér under métet och pé hur
dessa reds ut. Problem har da definierats av mig som sadant som
upptrader som avbrott i arbetsprocessen och som kréver ett relativt
stort matt av interaktionellt arbete for att 16sas. Aterkommande
problem i materialet handlade om huruvida det man diskuterar
verkligen &r en risk eller i sjdlva verket ett faktum.
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Projektet designades som en praxisorienterad undersdkning av grad
1, med 2a som rimlig utveckling i atanke. Jag ville darfor triffa
nagra av motesdeltagarna (projektledaren och métesordforanden)
for att diskutera mina analyser och om mdojligt ge nagot tillbaka till
verksamheten. Mitt forslag att oklarheten kring risk/faktum var ett
aterkommande problem och att metoden med post-it-lappar bidrog
till detta liksom till att pa andra sétt styra processen mottogs med
artigt intresse. Under vart samtal blev det dock tydligt att ett av de
viktigaste syftena med denna typ av moten just dr att arbeta fram
en samsyn kring arbetet och kring perspektivet pa olika fenomen.
Det som jag foreslagit som ett problem uppfattades av dem som
sekvenser relaterade till verksamhetens kédrna. Att lapparna styrde
sjdlva konceptualiseringen av risker sdgs egentligen inte heller
som ett problem, utan som en praktisk nédvéandighet som ocksa lag
1 linjen med organisationens arbetssitt i stort. Dock satte de bada
stort virde pa att fi insikt i hur sprakliga formuleringar, materiella
hjalpmedel och interaktionella strategier kan fa stora effekter pa —
som de uppfattade det — helt andra plan. Exemplet visar att det inte ar
givet hur ”practice relevance” uppnas, och att det darfor ar svart att i
efterhand &stadkomma lidngre driven praxisorientering.

Tvéa projekt som pa ett tidigare stadium praxisorienterades, och
som jag menar nar till grad 3, dr Celia Roberts och Srikant Sarangis
undersokning avmedlemskapsprov tillenmedicinsk forening (Roberts
& Sarangi 1999) och Milda Ronns studie av kommunikationen vid
en hogre skéadespelarutbildning (Ronn u.a.). Roberts och Sarangi
skulle som konsulter studera hur ldkarorganisationen Royal College
of General Practitioners testade personer som ville bli medlemmar.
Organisationen, som hade en lang tradition av att utvérdera och testa
sina prov hade identifierat ett problem: vissa grupper (framforallt
etniska minoriteter) verkade missgynnas, sérskilt av de muntliga
delarna av provet. Roberts och Sarangi erbjods att i egenskap av
experter fordjupa sig i varfor denna grupp inte klarade sig béttre. Nu
vidtog dock en forhandling kring vad som var sjélva forskningsfragan.
Roberts och Sarangis teoretiska skolning sade dem att forklaringar
till att en grupp klarar sig sdmre séllan star att finna inom denna
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grupp, utan i verksamheten som helhet. De véxlade alltsé fokus och
bestdmde sig for att undersdka det muntliga testet som samtalstyp, for
att fa klarhet i vilka problem det kunde rymma — for olika deltagare.
Resultaten kan sammanfattas med att hybriditeten i samtalen, den
oforutsdgbara viaxlingen mellan personlig erfarenheter, professionell
hallning och institutionell inramning var extra svar att hantera for
vissa testade, sérskilt for dem vars personliga erfarenhet ligger langt
fran den professionella diskursen, och som samtidigt har stor respekt
for det institutionella. Detta var ett resultat som organisationen kunde
forstd och arbeta vidare med. Det kridvde inte ens nodvéndigtvis
att forskarna tolkade och talade om fér dem om vad som é&r en bra
praktik.

Ronns studie har flera liknande drag. Den boérjade som ett
jamstdlldhetsprojekt med den &vergripande fragestillningen: har
manliga och kvinnliga studenter olika villkor pa skolan? Tanken var
att Ronn skulle spela in ett fatal lektioner och sedan analysera dem
kvantitativt, enligt gdngse metoder (bl. a. méta taltid, turlingd etc.).
Fragan var dock vilket vérdet i en sdidan undersokning kunde bli. Om
man kan visa att samma kvantitativa skillnader mellan kvinnor och
mén som finns i det dvriga samhéllet ocksa finns pa utbildningen,
vad har man lart sig d& — och vad ska man gora med den kunskapen?
Aven Rénn kom att vidga sitt perspektiv. I hennes fall vixlades fokus
fran kon som specifik (och enda) faktor till villkoren for deltagande
i skolans olika praktiker. Genom att utforligt beskriva vad som kravs
for att ”lyckas”, dvs. delta fullt ut i de olika verksamheter utbildningen
innehéller, och dessutom visa pa olika fall ddr dilemman uppstar, kan
hon ge skolan en forstéelse av problemen som gér bortom den ganska
ytliga kédnsla av ojamlikhet de hade fran borjan.

I bada fallen har ett stort arbete lagts ner pa att komma
bakom ”problemldsningsparadigmet”, dvs. att omforhandla
problemformuleringen (jfr Roberts & Sarangi 1999, 473). Detta
ar i sjilva verken nyckeln till sddana projekts framgang. En av
skillnaderna gentemot projektet 7ext och arbete ér att detta projekt inte
ar 1 grunden problemorienterat, utan snarare explorativt. Att projektet
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fortfarande kan uppfylla sina vetenskapliga syften, ldra oss nagot om
texters roll i arbetslivet och fa relevans for utbildningsdiskussioner
ar dock en annan sak.

4. Checklista for praxisorientering av tredje
graden

Den som fran borjan vill designa sitt projekt som genuint
praxisorienterat kan kanhdnda ha nytta av en checklista som denna:

. Problemformulering: Problemet bor formuleras tillsammans
med praxis och med hjélp av vetenskapen. Perspektiv kan
behova vidgas eller vixlas. Det viktiga ar att processen leder
till en ny forstaelse av problemet, som kan vara anvandbar for
ett fordndringsarbete.

. Teori: Enteori som ska kunna anvéndas i problemforhandlingen
bor vara en teori som inte dekontextualiserar sprakanvéndning
(Anward 2005) utan som snarare tillater vidgning. Teorin kan
ocksa fungera som en arena for forskning och praxis att mdtas
pa. Den kan ge det gemensamma sprak som dr nodvéndigt.

. Analysniva (analysobjekt): Analysen maste hitta en ’lagom”
niva, som é&r tillrickligt konkret och samtidigt tillrdckligt
medvetandegjord for deltagarna. Sannolikt 4r en mesoniva
(genre, verksamhetstyp) ofta lamplig att utgd ifrdn och anvénda
som ram.

. Material: 1 en genuint praxisorienterad undersokning kan inte
ett material etableras och samlas in en géng for alla. Snarare bor
man anlidgga ett processperspektiv pé sitt material, och dven
reflektera ver sin egen roll som material. (En bra diskussion
om detta fors i Ronn u.a.)
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5. Praxisorientering och vetenskap

Avslutningsvis vill jag stanna upp lite infor frdgan vad som hénder
med (sprak-)vetenskapen nir forskningen praxisorienteras. Som jag
ser det innebér olika grader (och typer) ocksa att man later kontakten
med praxis paverka det vetenskapliga pa olika sétt och i olika hog
grad. Den forskning vars kontakt med praxis inskrénker sig till inslag
av forskningsinformation (6ppna foreldsningar, popularvetenskapliga
artiklar) later sig sannolikt inte paverkas mer an att forskaren véljer ut
vilka resultat som kan tdnkas vara relevanta for allminheten (vilket
naturligtvis i ett ldngre perspektiv skulle kunna komma att styra vad
han eller hon forskar om, men inte nddvindigtvis). Den forskning som
forhandlar med praxis kring sddant som problemformulering eller
om anvéndbara begrepp och teoretiska verktyg slapper i hogre grad
in den konkreta verksamheten i vetenskapen. I forléngningen skulle
langt driven praxisorientering faktiskt kunna innebéra att discipliner
som lingvistik, engelska eller nordiska sprak utmanas och foréndras,
exempelvis i mer tvirvetenskaplig riktning. Figur 2 syftar till att ge
en bild av praxisorienteringens mdjliga paverkan péa vetenskapen.

Praxis paverkar teoribildning och
begreppsutveckling - i férlingningen

forskningsomradets identitet.

/\

[\ Praxis paverkar hur problem
formuleras och hur forskningsfragor
etableras.

Praxis paverkar urvalet av empirisk
kunskap (som ska férmedlas).

Grundforskning  Praxis- Praxis- Praxis-
+forsknings-  orientering  orientering orientering
information grad 1 grad 2 grad 3

Figur 2. Thur hog grad tilléts kontakten med praxis paverka forskningen?
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En beteckning som inte ndmnts hittills ar aktionsforskning. Denna
inriktning kan ses som en variant av praxisorientering och har som
frimsta mal dr att fordndra och forbittra en verksamhet samt att
gora detta tillsammans med deltagarna. Forskaren strivar inte efter
att skilja sin forskarroll fran praktikernas deltagarroller och ménga
av forskningens vedertagna begrepp for att sdkerstélla vetenskaplig
kvalitet (validitet, reliabilitet) ges nya och alternativa innebdrder
(Weiner 2005). Om aktionsforskning skulle placeras in i figur 2
skulle den placeras langs till hoger, &ven om malet inte framst &r att
paverka och utveckla teorier utan snarare att fordndra verkligheten.
Med aktionsforskningen har vi kommit ganska langt fran den
anvindning och prévning av grundforskningen som 1 artikelns
borjan sades kédnneteckna tillimpad forskning. Aktionsforskningens
starkaste traditioner finner vi ockséd inom i grunden tvérvetenskapliga
forskningsfilt som arbetslivsforskning och pedagogiskt arbete. Hur
den svenska tillampade sprakvetenskapen utvecklas i framtiden
aterstar att se.
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De forsta stegen att bilda en
sammanhallen text

Iwona Kowal

Det finns flera faktorer som paverkar skapande av sammanhéllna
texter. Nagra av dem &r alder, neurolingvistiska aspekter, spraklig
kompetens eller metalingvistisk medvetenhet. Man betraktar en text
som sammanhéallen nir mottagaren utan problem kan spéra yttrandets
amne, identifiera referenter och f6lja ”den rdda traden” i texten. Att
skapa en sammanhingande text innebér bl.a. att kunna véxla mellan
referentiella uttryck, att géra kopplingen mellan olika led eller (t.ex.
vid skrivna texter) att ha en bra disposition av texten (styckeindelning).
Sadana fardigheter utvecklas med alder samt genom praktisk dvning
— béde inom naturlig och styrd sprakinldrning. Vid tilldgnandet och
inlédrningen av modersmalet samverkar dessa tva inldrningsmonster
(den naturliga och den styrda). Vid studerande av ett frimmande
sprak péagar de parallellt endast i situationer dd man ldser det nya
spraket i det land dér det talas.

Syftet med att utveckla férdigheten att bilda en ”bra” dvs. intressant,
korrekt och vilutformad text kan & ena sidan vara att skapa och
behalla sociala kontakter, a andra sidan att formedla sina tankar eller
budskap till stora mottagargrupper (t.ex. som politiker, journalister,
forfattare eller Gversittare). Darfor laggs sa stor vikt vid utvecklingen
av god skrivformaga i undervisningen av forsta- eller andrasprak samt
frimmande sprak. Vid inldrningen av andrasprak eller frimmande
sprak tillkommer tva ytterligare faktorer: aldern vid vilken man
borjar ldsa det nya spriket (borjar man som barn eller vuxen) samt
modersmalets eller det tidigare inldrda sprakets inflytande. Far man
sin forsta kontakt med det frimmande spraket som vuxen da har man
redan uppnatt spraklig kompetens i sitt modersmal vilket innebéar
att man vet vad som gor texten sammanhéingande. Detta kan bidra
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till att det blir littare att overfora dessa kognitiva och lingvistiska
kunskaper och erfarenheter till sitt skapande i andraspréaket eller det
frimmande spraket. Inflytandet av modersmalet eller de tidigare
inlirda frimmande spraken kan ocksd pédverka textproduktionen
i malspraket (badde med hansyn till strukturella och kulturella
skillnader).

Alla dessa faktorer hade bidragit till att jag borjade intressera mig
for textens produktion hos polska studenter som laser svenska som
huvuddmne. Denna malgrupp é&r intressant ur flera synpunkter. For
det forsta handlar det sig om en homogen grupp: alla har samma
modersmal (polska), har 1ast tyska som L2 (deras kunskaper i engelska
ar mycket svaga, det &dr tyskan som dr det dominerande frimmande
spraket) , 4r i liknande alder (19-25), borjar ldsa svenska pa samma
niva (alldeles fran borjan), far sin svenskundervisning utanfor
Sverige (bara styrd inldrning), har avlagt studentexamen i polska och
tyska ddr man bl. a. skriver en ldngre uppsats (ca. 10-20 sidor) som
beddms externt. Dessutom studerar de sprak (svensk filologi) vilket
kan vara en viktig faktor vid sparande av inlarningsprocessen. Malet
med denna studieinriktning &r att ge utbildning bl.a. for framtida
journalister, Overséttare, kritiker, ldrare, dar god skrivformaga tillhor
de grundldggande forutsittningarna.

For att fa en bild 6ver textens utformning hos svenskstuderande
polacker genomforde jag ett experiment dér forsdkspersonerna (8
studenter: 6 kvinnor och 2 min) ombads att skriva en kort berdttelse
med titeln “Jag skall aldrig glomma det”. Studenterna skrev pa
en laptop med svenskt tangentbord vilket var en ny erfarenhet for
dem (hittills har de bara anvint datorer med polskt tangentbord).
Experimentet dgde rum vid slutet av det forsta ldsaret, dvs. efter ca.
350 timmars undervisning i praktisk svenska. Vid analysen av det
samlade materialet koncentrerade jag mig bara pad de medel som
bidrar till textens kohesion, dvs. dess grammatiska sammanhang,
alltsd satskonnektiver. Denna distinktion motsvarar det som M.
Halliday & R. Hasan menar med grammatisk bindning eller
conjunktive (Halliday & Hasan 1976: 226) som realiseras med hjélp
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av de konnektiva elementen eller som G. Killgren betecknar for
konnektion (Kéllgren 1979: 87). Jag utvdrderade inte andra inom-
och utomtextuella markorer som skapar referensbindningen eller den
tematiska bindningen. Inom ramen for denna studie analyserade jag
inte heller textens styckeindelning. Jag ville utréna om vuxna inlérare
redan vid deras forsta forsok att skapa en skriven text i det nya
frimmande spraket 6verhuvudtaget anvénder utbyggda meningar, hur
de binder ihop satser till storre enheter samt hur de tidigare sprakens
struktur paverkar textskapande i L3. Vid experimentet anvinde jag
ScriptLog. Det ar ett dataprogram som mojliggor for ldsaren att
folja hela textproduktionen och spéra skribenternas beslut vid val av
enstaka ord eller konstruktioner (Stromqvist & Malmsten 1998).

Naéstan alla studenter skapade berittelser pa ca 100 ord. Endast en
text var betydligt kortare (44 ord) och dessutom motsvarade den inte
de villkor som stélls for att betrakta en text som berittelse. Det var
egentligen en beskrivning av skribentens kénslor. De flesta meningar
bestod av 2-3 satser. Det enda fallet d meningarna var mer komplexa
ar personen K3 som samtidigt skrivit den kortaste texten. Detta
resultat kan tyda pa starkt inflytande fran polskan dir det &r mycket
vanligt att man skriver ldnga meningar med flera bisatser.

Antal meningar Antal satser Antal satser/
mening
Kl 13 29 2,2
K2 6 13 2,2
K3 2 11 5,5
K4 10 24 2,4
K5 11 22 2,0
K6 12 28 2,3
M1 6 18 3,0
M2 6 18 3,0

Tabell 1. Texternas lingd
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Endast tio procent av alla meningar var enkla huvudsatser utan
nagra som helst konnektiva markorer. Anvédndningen av dessa
korta satser var dock makrostrukturellt betingad. Alla dessa korta
syntaktiska enheter forekom vid de stillen dér det ofta i beréttelserna
anvénds korta meningar; ndmligen vid hdjdpunkten (ex. 1), som abstrakt
(sammanfattning av beréttelsens innehall — i ex. 2, 3) eller coda (ex. 4):

Vad hinde med henne?? [K6]

Jag ska aldrig glomma min forsta dan pa universitetet' [M2]
Det var min forsta viktiga beslut [K1]

Den hiér historian slutade bra [K4]

L=

I de ovriga fallen atf6ljdes en enkel huvudsats av en konnektiv:

5. Sedan maste jag beritta det for min far... [KS5]
6. Och allting var ok. [K6]

De flestameningar var dock komplexa. De vanligaste konjunktionerna
var ”och”, ”som” och att”. Tva tredjedelar av alla huvud- eller
bisatser inleddes med ett av dessa tre bindeord.

7. Det var nemligen andra september - ett nytt skoltid och jag ville
gora nagonting som jag forre aldrig har gjort [M1]
Hon var ful i ansiktet och hade en svart katt [K4]

De skrev att dem skulle vilja att jag berittar ndgra saker om mig
sjalv forst [K1]

I exemplet (9) anvdnds samma konjunktion tva ganger vilket kunde
beddmas som ett stilistiskt fel. Vid en ordagrann dverséttning av denna
mening till polska visar det sig dock att den endast i svenskan inte &r
stilistiskt korrekt. I polskan motsvarar "att” flera olika konjunktioner
(i det hér fallet Zze och abym) sa att den polska versionen vore felfri.

Eftersom uppgiften var att skriva en berittelse kunde man férmoda
att temporala konjunktioner skulle forekomma ganska ofta. Nastan

1 Alla exempel éterges i original, dvs. med fel
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alla temporala bisatser inleddes med “’ndr”, bara i ett fall anvandes ”medan”:
10. Nir jag har problem ringer jag alltid till henne [K2]
11. Medan jag tittade in, horde jag prata tva barn [K4]

Polskan har ingen konjunktion som motsvarar den svenska medan.
Man uttrycker samtidiga, durativa skeenden med den vanligaste kiedy
(sv. ndr) samt durativa verbmorfem. Exempel 11 visar ett forsok att
anvéinda ett nytt uttryck men forsoket dr tyvérr misslyckat. Ordet
anviands fel eftersom inte bada skeendena ér durativa. Det forsta (titta
in) r en momentan hdndelse. Bagge pagéar inte heller parallellt. Forst
tittade beréttaren in och sedan fick hon hora tvé barn prata. Inverkan
av tyska #r inte heller nigon forklaring. Aven om detta sprik har en
motsvarande konjunktion till medan (“wiahrend”) sé ér villkoren for
dess anvindning samma som i svenskan. Skribentens beslut var alltsa
att anvinda ett nytt uttryck och inte att kopiera en tysk konstruktion.

Kausala relationer forekom bara 3 génger i berdttelserna. Tva ganger
anviandes eftersom och en gang ddrfor att:

12. Jag var stresserad eftersom jag inte bara borjade en ny del av min
liv, jag var ocksa tvungen att flytta in i Krakow, som manga andra
studenter som inte har bott dar. [K2]

13. Dérfor att jag alltid var intresserad av kampsports ville jag borja
att trdna nigonting och det var muay thai, som jag trode mest
intressant [M1]

Det fel placerade ddrfor att ar ett tecken pa att skribenten har brister
pa strukturell nivd — denna konjunktion far endast forekomma efter
huvudsatsen. Interferens frén polskan kan inte vara ndgon forklaring
i det hér fallet eftersom den polska motsvarigheten till subjunktionen
(dlatego ze) ocksa sitts efter huvudsatsen och inte bor placeras i
meningens borjan.

Anvéndingen av de relativa subjunktionerna ar rétt intressant. Som

jag tidigare har ndmnt var som mycket frekvent i texterna. Dessutom
forekom dven konnektiven vilken:
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14. I nérheten av sjon fanns ett gammalt hus i vilket en hdxa bodde
[K4]

15. Det finns manga saker vilka jag ska komma ihdg i framtiden
[K6]

Den hér konjunktionen har sin motsvarighet i polskan (ktory) dir
det ar den mest utbredda relativa bisatsinledaren. Den bdjs (liksom
vilken) till genus, numerus och kasus. I sina svenska berittelser
anvinde studenterna ordet vilken antingen med en preposition eller i
pluralis, alltsd som bdjd konjunktion. I polskan dr det obligatoriskt att
bdja varje nominalt led som forekommer efter en preposition. Detta
kan leda till slutsatsen att man i det forsta stadiet som inldrare av
svenska overtar de uttryck eller konstruktioner man ar fortrogen med.
Forsokspersonerna har t.ex. aldrig anvént som med en preposition
(t.ex. .... som en héiixa bodde i), vilket skulle krdva storre fardigheter i
den svenska ordfdljden. Det polska obojliga alternativet co (sv. som)
tillhor ledigt talsprak och atfoljs aldrig av en preposition. A andra
sidan har vilken ett hogre stilistiskt varde och detta ocksa kunde vara
en faktor vid valet och denna konnektiv.

De 6vriga konjunkionerna (for att, for, om, vad, var, sd) forekom bara
en resp. tva ganger i undersokningsmaterialet och anvéndes korrekt.

Utom konjunktioner kan dven adverb paverka textens kohesion. I de
undersokta berittelserna forekom de vanligaste adverben t.ex. sedan,
forst, aldrig, alltid, bara, kanske, forstds, verkligen, ocksd. Den
storsta andelen hade konjunktiva (ex. 18, 19) eller talarattitydsadverb
(ex. 16, 17) som utgjorde 75% av alla adverbiella konnektiver:

16. Jag hoppas att det vore en sak, som jag verkligen aldrig glommer!
[K1]

17. Forstas, fordldrarna har tagit Alicja med seg och hon var med
mamma i ett annat rum :) [K6]

18. De svarade att de vill prata med mig i telefon, alltsa jag var my-
cket nervos hela kvéllen! [K1]

19. Jag var fortjust men jag var jétte ridd ocksa! [K1]
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Aven om adverbet i exemplet (17) forekommer pa fel plats — i satsens
fundament, s 4r det utan tvivel ett korrekt bindeord inom detta
sammanhang. Konnektivens placering kan forklaras med interferens
frén polskan dir, pa grund av att flera ordfoljdskombinationer ar
mojliga, en sadan position av forstas vore mojlig. I exemplet 18
anvéinds adverbet alltsa dar berdttaren troligen tyckte att det skulle
vara en finare version av konjunktionen sd.

En duktig skribent kan utforma sin text pa ett sadant sitt att texten inte
bara dr forstaelig och hinger bra ihop utan ar ocksa prydd med olika
stilistiska grepp som t.ex. citat eller inskott. Och det krévs ytterligare
fardigheter att fldta in dem i texten pa rétt plats. Vid citat eller inskott
ar det skiljetecken som uppfyller samma funktion som konjunktioner
vid satsfogningar. Dessutom anvénds vid citat inledande uttryck som
verben sdga eller undra.

Minutgangspunktvidundersokningenharvaritattalla forsokspersoner
som deltar i experimentet &r véltrinade skribenter som (&tminstone
1 modersmalet) kan forfina sina berittelser med egna kommentarer
eller citat. Det visade sig att de anvidnde denna fardighet dven vid
textskapandet i svenska. Néstan hélften av alla beréttare tillade nagon
information i form av ett inskott som de markerade med bindestreck
(tyvérr inte tankstreck) eller kommatecken:

20. Hur skulle det ga? - undrade jag - pa polska forstas. [M2]
21.  Mitt liv, jag tror, dr fullt med dventyrer. [K6]

22.  Nudr vi forstadrstudenterna, eller rittare sagt redan andraarsstu-
denterna en mycket kul grupp [M2]

Aven om det ibland finns svarigheter med den svenska ordfoljden
inom sjdlva inskottet (ex. 21) s& utnyttjar de polska studenterna sina
diskursiva erfarenheter redan i de forsta texterna som de skrivit i
ett frimmande sprak. De grafiska felen (bindestreck i stéllet for
tankstreck) kan déremot forklaras med brister pa forkunskaper
i hanteringen av svenskt tangentbord och skall inte tolkas som en
felaktig inflaitning av sjdlva inskottet.
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Eftersom studenterna skrev sina berittelser i ScriptLog hade jag
mdjligheten att titta in 1 textens inre, dvs. spéra hela textproduktionen
och f6lja alla dndringar som de gjorde eller fel som de korrigerade
under resp. efter skrivprocessen. En viss andel (5%) av dessa
redigeringsingrepp géllde textens kohesion. Man kan urskilja
tva huvudtyper av dessa rittelser: kvalitativ och kvantitativ. Den
kvalitativa dndringen ledde till ett byte av en enklare konjunktion
till en annan som hade hogre stilistiskt vérde eller forefoll skribenten
lampligare (23), till en erséttning av ett felaktigt uttryck med ett
korrekt (24) eller ett tilligg av en konjunktion dér den var nddvéndig (25):

23. det blir lite svart for mig att bardtta om saker som dr jatte viktiga
for mig, [f] eftersom de 4r mina egna [K6]

24, Jag trivs i nya situationen [och] sa jag var inte rddd [att] ndr ndgot
annat kannt [ . | och jag kommer alltid ihag vad var det. [K3]

25. De skrev att dem skulle vilja [jag] att jag beréttar nagra saker om
mig sjalv forst [K1]

Kvantitativa &ndringar innebidr ett tilligg av en konjunktion och
samtidigt en utbyggnad av meningen eller en strykning av den och
forkortning av yttrandets langd:

26. Darfor att jag alltid var intresserad av kampsports ville jag borja
att trina nagonting [. | och det var muay thai, som jag trode mest
intressant [M1]

217. Men efte[ Men efter den officiella dagen, ni |r rektorn hélsade
oss vilkommna och [né] vi borjade lektionerna, insag jag att jag
verkligen hade valdet t bra attt studera svenska pa Jagiellonska
universitetet. [M2]

Resultatet av de flesta sjdlvkorrigeringar dr en foOrbéttring av
den tidigare versionen och dven strykningar av konnektiver eller
forkortningar av meningar ar ett tydligt tecken pa skribenternas hdga
diskursiva medvetenhet.

Efter analysen av alla konnektiver i de undersokta texterna kan
konstateras att polska studenter genomftr en ganska skicklig
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overforing av diskursiva forkunskaper till sitt skapande i det tredje
spraket. Berittelserna bestar av sammansatta meningar som binds ihop
med hjdlp av olika konjunktioner (varje forsoksperson anvinde minst
5 olika statsfogningstyper) och ett flertal adverb. Enkla huvudsatser
atfoljs antingen av en konnektiv eller forekommer ensamma, men da
anvinds de enligt genrens villkor.

Vid textskapande transfererar man de kénda konstruktionerna. Det
kan dven mérkas att det forekommer nagra forsok med nya konnektiva
uttryck som pé denna niva dnnu inte ar forankrade i det nya systemet
och anvénds enligt de "gamla” (dvs. polska) reglerna. Vid valen av
konnektiverna syns en tendens att vilja ett finare uttryck som, enligt
skribenterna, troligen har ett hogre stilistiskt virde (eftersom i stéllet
for for, alltsa och inte sd, medan 1 stillet for ndr, ddrfor att och inte
eftersom).

Samtidigt forlainger man sina yttranden genom att bygga ut
meningarna. Det handlar i sig inte bara om olika tilldigg av nya
informationer (detta kunde man ha gjort i form av en ny mening)
utan ocksd om deras lampliga forankring i det tidigare textavsnittet.
Berittelsernas sammanhang blir inte rubbat vid infldtningar av inskott
eller citat. Dessa forekommer inte bara pa ritt stille utan dr dven rétt
inskjutna med skiljetecken.

Den storsta svarigheten vid skapandet av textens sammanhang ar den
svenska ordfoljden (fast man inte ir helt medveten om det). Aven
om studenterna redan har inhdmtat kunskaperna om de viktigaste
reglerna sd misslyckas de ibland vid nya forsok eller stodjer sig
fortfarande pa de polska reglerna. Aven om det tidigare inldrda
spraket utom tvivel paverkar inldrningen av svenskan sa forefaller
tyskans (L2’s) inflytande inte spela nagon roll vid forsoken att skapa
en sammanhingande text pa svenska. Sammanfattningsvis kan man
konkludera att polska studenter redan efter ett ars undervisning
kan skapa sammanhallna texter d&ven om dessa fortfarande har
grammatiska fel.
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Vem bestammer? Makt och identitet
som paverkansfaktorer i respons-
gruppsamtal

Anita Malmqvist

Om skrivande och lirande i responsgrupper

Skrivande i sprakundervisningen forekommer i flera olika former
och med olika syften. Hos bade lérare och elever finns nog en ritt
utbredd uppfattning att skrivande i forsta hand &r ett sitt att tillimpa
och befista grammatiska regler och ett inldrt ordférrad. For detta
dndamal erbjuds bundna och styrda dvningar av varierande slag. I
fokus star formagan att producera ord och strukturer som ar korrekta
1 ett givet ssammanhang, vilket ofta leder till ett atomistiskt sitt att se
pé och bedoma den skriftliga fardigheten. For att kunna skriva fritt
diremot, dvs. uttrycka egna tankar, asikter och kénslor, anses det inte
sdllan att de ldrande méste ha uppnatt en ganska avancerad spréklig
niva, som forutsétter lang tid av dvning. Skrivandet blir ddrmed en
individuell aktivitet, dir den enskilde eleven forbereder sig for att
mota framtida behov av att kommunicera.

Aven den tidiga forskningen omkring skrivprocessen fokuserade
i1 forsta hand resultatet av det processinriktade arbetssittet, alltsa
den individuella produkten (Krapels 1990). I sin reviderade modell
av skrivprocessen inkluderar dock exempelvis Hayes en social
komponent (Hayes 1996, 5) och later ddrmed responsgruppen fa
en viss betydelse for framvéxten av textens olika versioner. Om
man didremot enligt sociokulturell ldrosyn betonar sambandet
mellan kognition och interaktion (Vygotsky 1978) och ser ldrande
som en socialt och kulturellt situerad praxis som forverkligas
niar man deltar i aktiviteter och handlingar i konkreta situationer
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(Loekensgard Hoel 2001, 17), blir samtalet det barande elementet. I
den integrationsprocess som ldrandet utgér och som bl.a. innefattar
formégan att kommunicera med medlemmarna i en viss grupp pa det
sprak och enligt de normer som rader dér (Pavlenko & Lantolf 2000,
155-156; se dven Boxer 2004, 9—10), blir skrivande huvudsakligen
en social aktivitet. Vi skriver (och talar) inte i forsta hand for att ge
uttryck at oss sjdlva utan for att kommunicera och befinna oss i dialog
med andra (Bakhtin 1984, citerad efter Dysthe 1996, 63). Skrivande
ar enligt detta synsitt en handling som utfors i ett sociokulturellt
sammanhang, ndgot som dven ger delvis nya dimensioner &t
skrivprocessen. Samarbetet i responsgrupper far inte bara funktionen
att géra den aktuella texten béttre, vilket kanske ofta betraktas som
det primaira av deltagarna, utan inrymmer en utvecklingspotential for
det fortsatta ldrandet. I samtalen ror sig deltagarna i det som Vygotsky
kallar ”Zone of Proximal Development” (Vygotsky 1978, 86). Med
detta menas skillnaden mellan den niva en person kan uppna genom
individuell problemldsning och den som samma person kan uppna
under ledning av mer erfarna eller i dialog och samarbete med andra
1 sin omgivning. Viktiga forutséttningar for larande, nér det giller
skrivande 1 responsgrupper, dr naturligtvis dels skribentens forméaga
attta till sig respons pa sin egen text och dels responsgivarnas formaga
att ge respons som ligger inom deras egen eller responsmottagarens
nirmaste utvecklingszon (Loekensgard Hoel 2001, 91-92).

En komponent i denna formaga att ge och ta respons ér tillit bade
till sina egna och till gruppmedlemmarnas kompetenser samt respekt
mellan parterna i dialogen (jfr Dysthe 1996, 64). Detta dr ndra
forknippat bade med vilken roll den enskilde tillskriver sig och tar pa
sig i gruppen och hur han/hon ser pa ovriga deltagares position. En
annan komponent som har betydelse for samtalen i responsgruppen
ar individernas attityder till uppgiften liksom till fordelningen av
ledning, inflytande och makt, nagot som é&r forknippat med olika
grader av kontrollbehov. Dessa kan ses som delkomponenter i hur
gruppmedlemmarnas skilda identiteter kan manifesteras, forhandlas
och vidareutvecklas. Enligt van Lier (2004) ér identitet kontextuellt
och kulturellt determinerad och kan resultera i olika uppfattningar
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om t. ex. kon, ras, jaimlikhet och egenvirde. Han betraktar i George
Herbert Meads (1976)"' och andras efterfoljd identiteter som nagot
man striavar efter och stindigt arbetar pa och som tjdnar till att
forbinda sjélvet med vérlden pa en mingd olika sétt och i en mangd
olika roller.

Identities [...] can result in various conceptions of gender, race,
inequality, worth, and so on. Identities can be seen as projections as
well as projects of the self, and serve to connect the self to the world
in a multiplicity of ties, roles, aspirations and practical activities.
(van Lier 2004, 96)

Den riktning inom pedagogisk forskning som intresserar sig for
sambandet mellan pedagogisk praktik & ena sidan och olika typer av
existerande maktstrukturer och sociala visioner & den andra brukar
kallas Critical pedagogies (Norton & Toohey 2004, 1). Termen
critical pedagogy forknippas ofta med den brasilianske filosofen
och reformpedagogen Paolo Freire, som verkade under 1960- och
70-talen och som betonade utbildning som en ménsklig réttighet
med uppgift att befria de fortryckta men ocksa fortryckarna. Detta
kriaver dock en annan syn pa utbildning och undervisning dn den
traditionella. Det handlar inte om att integrera de marginaliserade
och fortryckta i det radande systemet utan om att reformera detta, sa
att dessa grupper kan gora sjélvstindiga val och omvandla dessa val
till dnskade resultat och handlingar, dvs. ta kontroll dver sina egna
liv. (Freire 1996, 55)

Niérdet giller sprakundervisning och -utveckling har forskningen forst
under de allra senaste dren kommit att inriktas mot fragor om makt
och identitet. Just inom kontexter som har med spraktillignande att
gora far identitetsbegreppet en sirskild relevans, eftersom de ldrande
1 viss man maste vara beredda att ge upp en del av sin identitet och

1 Mead skiljer pd I’ och “me”, varvid “’I”” ar organismens respons pa andras
attityder och “me” dr ”den organiserade uppsattning av andras attityder som
man sjélv antar”. Det organiserade “me” utgors av de andras attityder som
man sedan reagerar mot som ett ’I” (Mead 1976, 133).
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utveckla nya identiteter. Foretrddare for denna forskningsinriktning
betraktar sprak inte bara som ett medel for kommunikation utan ocksa
som en praktik som konstruerar och konstrueras av det sétt pa vilket
de larande uppfattar sig sjilva, av deras sociala omfilt, deras historia
och deras mojligheter infor framtiden. Man undersoker hur sociala
relationer kommer till uttryck i sprakklassrummet och hur makt och
identitet manifesterar sig i texter och annan sprakanvéndning liksom
i samtal om texter, dir bl.a. kunskaper i det frimmande spraket
dr en komponent som paverkar. Man betraktar egna och andras
undervisnings- och forskningspraktiker med kritiska glaségon och
reflekterar 6ver hur dessa kan modifieras, utvecklas eller t.o.m.
Overges for att frimja larande, stodja de ldrande och medverka till
social fordandring och utveckling (Norton & Toohey 2004, 1-2).

Material och metod

Det material som ligger till grund for den aktuella studien bestar
av ljudinspelningar av sammanlagt &tta responssamtal kring
texter producerade av studerande pa universitetets A-niva i tyska.
Datainsamlingen skedde inom ramen for kursen Textproduktion.
Varje responsgrupp bestar av tre medlemmar och dr sammansatt
i forsta hand efter personlighetstyp, dvs. utatriktade individer
grupperades med andra utdtriktade och tvirtom. Detta kriterium
valdes for att skapa bésta mojliga forutsittningar for samtal, dar de
olika gruppmedlemmarna kunde delta pa nagorlunda lika villkor
(jfr Leekensgard Hoel 2001, 103). De studerande arbetade i samma
fasta grupper dven i delkursen Oversittning. Utgdngspunkten for
arbetssittet var i bada fallen ett i sociokulturella teorier om larande
grundat antagande att interaktion i smégrupper fridmjar larande. I
denna studie redovisas av utrymmesskél endast resultat frén tre av
samtalen.
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Kursen Textproduktion har som mal att de studerande ska
forbéttra sin fria skriftliga produktion i tyska. Den ar upplagd som
processkrivning, dir de studerande skriver en forsta version som de
far respons pa fran sina gruppmedlemmar. Responsen ldmnas enligt ett
responsformuldr med anvisningar och fokuserar pa bade innehall och
form. Pa grundval av responsen skrivs en andra version, som lararen
kommenterar, varefter slutversionen féardigstélls. Under de inspelade
och transkriberade samtal som kommer att analyseras hir, diskuteras
forsta versionen av tvd olika texter, ndmligen dels en jamforelse
mellan tva tidningstexter om kameradvervakning (Kameras sollen
Messerstecher abschrecken) resp. lagring av persondata (Kritik an
Datenspeicherung), dels tva argumenterande texter om campus- eller
distanskurser (Studium iibers Internet oder auf dem Campus?) resp.
om behovet av att kunna fler frimmande sprak dn engelska (Englisch
reicht?).

Forskningfragor

Studien soker svar panagra fragor som ar relaterade till sociokulturella
teorier om larande och till den ovan beskrivna forskningsinriktningen
Critical Pedagogies:

. Vem tar initiativet i samtalen?

. Vem bestdimmer vad samtalen ska handla om?

. Vad avgor vem som dr novis och vem som &r expert i
samtalen?

. Hur speglas deltagarnas identitet och deras uppfattningar om
sina respektive kompetenser?

. Hur ges responsen och hur tas den emot?
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Analys av samtal

Samtal 1

I samtal 1 ger Anna (A) och Yvonne (Y) respons pa Markus (M) text,
som &r en forsta version av en jaimforelse mellan tva tidningsartiklar
(se ovan Material och metod). Det finns tvé tydliga huvudaktorer,
Anna och Markus, som stér for ungefar lika manga turer var i samtalet
1 sin helhet, medan Yvonne bara gor ett par forsok att komma in utan
att lyckas gora sig gillande.

01 M:

02 A:

03 M:

04 A:

05 M:

06 A:

07 M:

08 A:

[...]
12Y:
[...]
15Y:
16 A:

17 M:

[..]
2Y:

sich geborgen — vad betyder det?

... kénna sig sdker.

Snyggt! Visar att man kan ... Det maste vara fyndigt.
Pa tyska klarar jag inte ... pa spanska ...
Alptraumszenario — kan man siga sa?

Kan man sékert.

Nu maste jag komma pé en overskrift ... (skriver). Jag blev
trott pa slutet.

Det mérks. Du pratar for mycket. Inte lika stringent. [...] Men
hér far du jobba litet pa slutet.

Mmm ... (skrattar)

L ULL?

Héar kommer Unterschiede. Det handlar verkligen om skillnad-
er. Sen far du titta pa det sista ... snyggare invdndningar! Inte
sana har Ich kann ...

Nad (forlaget skratt). Ja, det var faktiskt jattebra. Jo, jag kom
ju att tdnka pa det precis nér du sa det. [...] Det var jattebra!
Snyggt!

Snart ...

2 Namnen péa deltagarna i studien &r fingerade.
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De roller de olika aktdrerna tar pé sig i detta samtal kan nog till en del
forklaras av personlighetsdrag och niva pa respektive gruppmedlems
kunskaper i tyska. Markus &r utatriktad, har gott sjilvfortroende
och dr en mycket god skribent pa svenska men har forhallandevis
begrinsade forkunskaper i tyska. Annas tyska har en ovanligt hog
niva, hon &r en avancerad skribent och &r ocksa betydligt dldre &n
de bida andra. Dessutom ar hon verksam svenskldrare. Huruvida
detta ar ként for de Ovriga &r oklart. Yvonne &r mycket intresserad
av att skriva, skriver originella texter, har medelgoda forkunskaper i
tyska men &r ganska tystlaten och tillbakadragen. Det ligger séledes
néra till hands for gruppen att betrakta Anna som en auktoritet i detta
sammanhang.

Markus stéller direkta fradgor, som hon besvarar. (”Vad betyder det?”
”Kan man sdga sa?”) Han accepterar och visar uppskattning for
den hjilp han far (... jittebra! ”Snyggt!”), men han tar ocksa sjélv
initiativet till vad som ska diskuteras (”"Nu maste jag komma pa en
Overskrift.””). Anna medverkar ocksa aktivt till att fora samtalet vidare
(’Sen far du titta pa det sista ... snyggare invindningar! Inte sdna
hir ... Ich kann”). Hon ger tydlig och konstruktiv kritik men tonar
samtidigt ner sin egen kompetens i tyska (’Pa tyska klarar jag inte ...”
) och jamfor med spanska, som hon kénner sig mycket sikrare i. Hon
ger séledes bade substansrespons, dvs. svarar pa de direkta fragorna
som hon fér, och procedurrespons, som leder till att mottagaren kan
utfora mer komplexa skrivprocesser pa egen hand (begreppen fran
Scardamalia, citerad efter Loekensgard Hoel 2001, 120). Niar det
géller Yvonne kan man kanske tolka hennes tveksamhet och brist pa
initiativ som att hon kénner sig otillricklig infor den kompetens och
aktivitet som de andra visar upp. Hon skulle nog dessutom behdva
litet mer tid &n hon far for att utveckla vad hon vill séga.

Det &r tydligt att det i detta samtal uppstir ett “gemensamt
forstaelserum” (Loekensgard Hoel 2001, 39) och att det utvecklas
gemensam kunskap i gruppen ("Jo, jag kom att tdnka pa det precis
nér du sa det.”). Man kan kanske sdga med en bild fran Lockensgard
Hoel (2001, 160) att deltagarna ar “géster i varandras sjilar”.
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En annan intressant iakttagelse &r att detta samtal i stora drag
handlar om texten pé ett mera globalt plan, &ven om man ibland
ocksa diskuterar ordval och grammatiska strukturer. I analysen av
de foljande tva samtalen finns anledning att aterkomma till denna
uppdelning mellan mikro- och makronivén.

Samtal 2

Samtal 2 utspelar sig mellan Annika (A), Magnus (M) och Johanna
(J) och behandlar Magnus text. Amnet #r detsamma som i samtal 1
ovan, dvs. en jimforelse mellan tva tidningstexter. I f6ljande utdrag
handlar det dels om ordfoljd, dels om ordval.

01A: ... gescheht?

02 M: ... dndern ...

03 A: ... und was man dndern will

04 M: Ja.

05 A: ... séska det vil byta plats. Ska vil t.o.m. va und was man im

ganzen Europa dndern will.
06 M:  Nebensatz.

07 A:  Ja,men ... stimmen kann. Samma sak dér. Jag vet inte om man
kan sédga sa hér. ... in die ... mehr lokal

08M: Ja...

09 A:  mehr lokal um ... Alltsa, um ska slas ihop med steht, va?
101J: och du ville séga lokalt ...

11 M:  Ja, hur blir det ... lokalt?

12A:  Ja, det blir ju som ... Jag tror det blir litet fel.

13 M:  Jag hoppas verkligen det hér fungerar nu.

14 A: ... Hmm ... Du menar med lokalt ... Ja, just det, haha ...
157: Naa ... Hér star det ...

16 A:  Det borde vil vara passiert.

1717: ortlich?

18 M:  ortlich
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19 J: ... alltsa ortligt?

20 A:  Kan man inte sdga att artikeln ... eh ... Siiddeutsche Zeitung ér
... ar lokalt ... Jag vet inte.

21 M:  Jaa.
[.]
32J:  Ah, det hir tycker jag ir svart.

33 A:  Ja, det blir svérare och svarare, for meningarna blir langre och
langre for varje text vi skriver.

Aven i samtal 2 dr fordelningen av turer ritt ojimn. Annika
leder samtalet, Magnus verkar acceptera forbattringsforslagen
utan att ifrdgasétta (”Ja”; “ortlich”, ”Jaa” ) men kdnner behov av
fortydliganden och fragar ibland ("Hur blir det?”). Johanna stiller
nagon fraga om ett ord (“6rtlich?”, alltsé ortligt?”’) men ger ingen
egentlig input till diskussionen. Samtalet ror sig huvudsakligen pa
den syntaktiska och lexikala nivan med sérskilt fokus pa ordfoljden
i bisatser, som Annika verkar har specialiserat sig pd (”s& ska det
vél byta plats”; ”Ska vél t.o.m. va und was man im ganzen Europa

dandern will”; ”stimmen kann”).

Har speglas, liksom i samtal 1, deltagarnas identitet och individuella
skillnader i forkunskaper och preferenser. Annika &r som
”grammatikménniska” intresserad av grammatik, séker pa morfologi
och syntax och gor fa grundldggande formfel. Som textproducent ar
hon snarast att betrakta som en “safe player”, som haller sig till det
som hon dr séker pé att kunna uttrycka och inte tar ut svingarna sarskilt
mycket. Hennes texter ér korrekta men inte speciellt spannande eller
originella. Magnus har mycket goda receptiva fardigheter i tyska
men har stora problem med att forsta och tillimpa det grammatiska
systemet. Han har ménga goda idéer som han forsoker uttrycka i sina
texter men misslyckas ofta med att fa fram sitt budskap pa grund av
de manga sprakfelen. Johanna ar en mycket god och erfaren skribent
pa svenska, skriver en del i lokalpressen och tycker om att skriva, men
hennes bristande kunskaper i tyska hindrar henne fran att anvianda sin
allminna kompetens som textproducent i detta sammanhang. Hon
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signalerar tydligt att hon har problem med att skriva texter pa tyska
(”Ah, det hir tycker jag dr svart.”).

Det framgéar ganska klart att samtal 2 dr ett slags expert—novis-samtal,
dér Annika spelar rollen av det som Vygotsky kallar en more capable
peer” (Dysthe 1996, 57), som hjalper till att bygga stodstrukturer? for
de Ovriga gruppmedlemmarna, sa att de kan utvecklas vidare i den
nirmaste utvecklingszonen. Bade Magnus och Johanna adr medvetna
om sina sprakliga problem och erkdnner Annikas auktoritet och
forutsittningar att fora dem vidare i1 deras forstielse. Annika & sin
sida har sékert klart for sig att hon har en viktig roll att spela som
den mer kunniga. Hon tar pa sig det ansvaret men tonar samtidigt ner
sin kompetens och visar tveksamhet pé ett par stéllen ("Jag vet inte
om man kan séga sé hir”; ”Jag tror det blir litet fel”’; ”Jag vet inte”.)
Dessutom medger hon att hon ocksa tycker det ar svart att producera
tyska texter (“Ja, det blir svarare och svarare, for meningarna blir
langre och langre for varje text vi skriver™.).

Arbete i responsgrupper innebdr pa manga sitt en psykologisk
balansgang. Sjilvtillit 4r en forutsittning for en dkta dialogsituation
(jfr ovan) men ocksa tillit och respekt mellan parterna. Av hdnsyn
till mottagaren kan man, som Annika i detta samtal, vilja att inte
framhéva sitt eget forsprang for mycket, eftersom det skulle kunna
fa Magnus bristande forméga att uttrycka sig pa tyska att framtrida
annu tydligare. Sannolikt finns ocksa en kulturell komponent i detta;
svenskar har i internationell jamforelse ofta en indirekt samtalsstil
och tycker inte om att framhéva sig sjdlva genom att dominera eller
verka alltfor sjdlvsékra i situationer som denna* (Koch & Rossenbeck
1997: 60-61).

3 Ofta anvinds den engelska beteckningen scaffolding dven i icke-engelska
framstillningar.

4 Se dock Malmqvist 2005a och 2005b, som beskriver, vilka effekter en
dominerande personlighet kan ha pa en kollektivt producerad text.
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Samtal 3

Samtal 3 utspelar sig ca tva veckor efter samtal 2 och har samma
aktorer, ndmligen Annika, Johanna och Magnus, och det ar
aterigen huvudsakligen Magnus text som behandlas. Amnet ir en
argumenterande text om campus- eller internetkurser. I samtalet i sin
helhet édr fordelningen av turer ganska jamn i motsats till de bada
foregaende; dock kan av utrymmesskél endast valda delar redovisas
hir. Annika borjar och véljer att prata tyska men verkar tycka att det
gér trogt och gr ganska snart over till svenska.

03 A: Ja, eh, eh ... ja. Du hast einen roten Faden ... eh ... eh ... Ska
vi ta det pa svenska, eller? (forlaget smaskratt)

04 J: Jaa, eller ... det spelar ingen roll. Det &r ju bra saker du sa,
men jag haller inte riktigt med.
05 A: OK.

06 J: Det ér litet sa hér att det hoppar ... alltsé ... till exempel det
hér ... borde ju std med ... det dér. Det handlar om samma
sak, annars ... andra ...

07 M: Jaa ... drdet ...

08 1J: Anders ist das soziale Leben, die man verliert und ... blablabla
... was sehr wichtig ist ... die Leute und ... man da trifft. Det
hor ju litet samman ... dr ju en positiv sak ... som ... hor ihop
med det hér ... tycker jag. Vad sdger du om det sociala? Sa ...
forstar du?

09M:  Hmmmm.
10 J: Och sd hér ... pratar du lite mera om kontakter ... allts& kon-

taktndt ... fast det hir dr &nda ... Det &r ju sa hdr man skaffar
sig kontaktnét. Forstar du?

11 M:  Hmmm. Jag tror ... jag vet inte ... om jag vill flytta upp det
dar.

12J: Hmmm. ... Dom hér styckena ... om dom é&r riktigt rétt ... sen
det hér ... du skulle kunna flytta hela den hér ... for det har
egentligen ... den hdr mot ... det hédr argumentet ... har som
egentligen ingenting med det hér & gora.

13 M:  Sé ... kan man inte flytta det typ hit?
[...]
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23 M: ... hér blir som en brygga ... ddr man litet jamfor det hér 6ver
till det hér ... det som ar bra med campus ... I sa fall ... hellre
att jag da ... andra den hér litet mer ... s att man mer kan
syfta tillbaka pa ...

24 J: Jaaa ... det dr ingen brygga riktigt ... Ja, OK.
25A: ... med litet £, eller?

Som framgar av utdraget skiljer sig detta samtal bade vad giller
fokus och rollférdelning mycket tydligt fran det foregédende. Efter
inledningen pa tyska och beslutet att verga till svenska tar Johanna
genast initiativet. Visserligen sédger hon att det inte spelar ndgon roll,
vilket sprék de talar, men troligen hade hon &nda hdmmats av sina
bristande kunskaper i tyska och intagit en liknande position som i
samtal 2, om gruppen hade fortsatt tala tyska. Hon har en helt annan
asikt om texten &n Annika (”jag haller inte riktigt med”; ”det hér...
borde ju sta med ...”), och hon utnyttjar storre delen av talutrymmet
i halva det drygt halvtimmeslanga samtalet till att kommentera texten
pa den globala nivan, dess struktur och informationsflode (’hor
ithop med det hir”; ”du skulle kunna flytta hela den hdr”; “det hir
argumentet ... har som egentligen ingenting med det hédr a gora”).
Johanna bidrar séledes med sin textproduktionskompetens, diar hon
overtriaffar Annika, som nér hon dntligen kommer in, gér tillbaka till
mikronivan och tar upp ortografiska problem (“med litet f, eller?”).
Johannas ansvarskénsla och medvetenhet om vad hon kan tillfoéra
tar sig dven uttryck 1 att hon ofta fragar Magnus, om han forstar
("Forstar du?”)

I jamforelse med samtal 2 intar &ven Magnus en annan position. I
stéllet for att forlita sig pa Johannas auktoritet, som han gor gentemot
Annika i forra samtalet, ifrdgasétter och viger han hennes forslag
mot sina egna uppfattningar och virderar om han ska folja hennes
rad eller inte (Jag tror ... jag vet inte ... om jag vill flytta upp det
dér”; kan man inte flytta det typ hit?” "hellre att jag dé ... 4ndra den
hir litet mer””). Hans annorlunda roll kan forklaras av att han pa det
hir omradet tillskriver sig en helt annan kompetens &n nér det géller
problemldsning pé den grammatiska nivan. Det blir pa sa sitt mycket
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mer av forhandlingar, negotiations of meaning (se t.ex. Mitchell &
Myles 2004, 168), ett kontinuerligt gemensamt meningsskapande i
forhéllande till textutkastet.

I det foljande behaller Johanna initiativet under en mycket lang
sekvens, dir samtalet fortsétter att rora sig pa den globala nivan,
men sa smaningom signalerar hon problem (”Det hir kan inte jag”;
men jag dr sa dalig pa grammatik™; “jag vet int ... var kommer
egentligen tun ifran? Jag fattar inte det.””). Annika hjélper henne att
l6sa problemet, forst litet diskret ("Alltsa fun, alltsa tun, det ér ju en
infinitivform”) och sedan alltmer tydligt (”det ar ju ocksa bojt efter
wir; ’Sa dablir det ... wir tun’; ”ich tue, du tust, er tut, wir tun’; "tat,
getan”), eftersom Johanna inte forstar direkt. Nér Annika har gett
hela bilden av problematiken med bdjningen av verbet tun, uttrycker
Johanna sin tillfredsstéllelse (”Sadér ... ja”) och &ven Magnus tackar
for hjélpen ("Danke”).

147 J:  Det hér kan inte jag... men jag ar sa dalig pa grammatik, sa att
...jagvetint... ... Eh ... tun ... dr det bara tun ... alltsa ...
var kommer egentligen fun ifran? Jag fattar inte det.

148 M: tun ... etwas tun ... na, hur blir det ... was
149 A:  Alltsa tun, alltsa tun, det ar ju en infinitivform.
150J:  Jaha. ... man ska kanske inte ha zu tun.

151 A: Nai...jag ...

152 J:  Alltsa jag ...

153 A:  Eller ... det &r ju ocksé bojt efter wir.

154J:  Hmmm.

155A: Sadablirdet... wirtun ...

156 A: Ja, jag kan inte det dér sd jag ...

157 A:  Saa ... det dr darfor det ar ...

158 J: ... kolla det dar ...

159 A: inte ... om det var ... hon gor, sa skulle det va
160J: ... ja, eller fun kanske ...

161 A: ich tue, du tust, er tut, wir tun ...

162J:  Aha.
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163 A:  tat, getan ...
164 J: Sadir...ja
165 M: Danke.

Under samtalets gang far d&ven Magnus tillfille att bidra med sin
speciella kompetens, da det visar sig att de Ovriga gruppmedlemmarna
inte vet hur man ska hitta tecknet 3 pa tangentbordet. Han beskriver da
tva olika sétt att 16sa detta problem och dvertar dirmed expertrollen,
medan de bada andra intar novis-positionen. Annika forsoker styra in
samtalet pa diskussionen om texten (”Ska vi fortsitta disk ... alltsa”)
men lyckas inte.

188 J: Vet du hur man ... kan f dubbel-s?
189 M: Ja, jag hade ... copy ...

190 A:  Ska vi fortsétta disk ... alltsa ...
[...]

192 M: Jag hitta beta och jag anvénde den ett par g ... men da forstod
ju inte programmet det. Och sen da ... gjorde jag Over ... sd
att nir man skriver sa gor den autokorrigering och tar fram det
dér ... dubbel-esset.

193 J:  Jaha.
194 M: Da kopiera jag den. ... sa bara ... control ... si dr det bara ...
akor...

1951J:  Jaha, control —s ... inte daligt.

Diskussion

I de analyserade utdragen av de tre samtalen kan man tydligt se
att deltagarna betraktar samtalen som samarbetsprojekt. Utifran
responsformuléret viljer de att fokusera pa olika foreteelser och bidra
med var och en sina specifika kompetenser, som de verkar mycket
medvetna om och som kan sdgas utgora en del av deras identitet.
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I samtal 1 4r Anna utifran sin auktoritet huvudrollsinnehavaren,
medan Markus drar nytta av de forbéttringsforslag som hon ger
och som bidrar till att han far nya idéer. Yvonne spelar en starkt
underordnad roll, vilket troligen kan forklaras dels av hennes mer
introverta personlighet, dels av hennes mindre djupa kunskaper i
tyska. Formodligen anség hon att hon inte hade ndgot expertvetande
att bidra med, trots att hon, som ndmnts tidigare, ar intresserad av att
skriva och uppvisar originalitet i sina texter. Hon kan dock &dndé ha
haft fordelar av samtalet infér omarbetningen av sin egen text och
infor kommande textarbete.

I'samtal 2 och 3 dr Annika och Johanna de tva huvudaktdrerna. Annika
koncentrerar sig pa mikronivan och har péfallande litet att siga om
texten som helhet. Hon uttrycker ibland en viss otalighet dver att
diskussionen, som hon verkar tycka, inte fokuserar pa vésentligheter.
Johanna ar ddremot mer inriktad pa den globala nivan, tillstar utan
omsvep att hon inte dr ndgon expert pad grammatik och ber de andra
om hjdlp med grammatiska problem. Hon &r pafallande angeldgen om
att forstd men ocksd om att bli forstadd. Fran att ha forhallit sig rétt
passiv i samtal 2 dr hon &r inte sen att ta ordet i samtal 3 nér hon ser
en chans att paverka samtalets inriktning. Magnus ifragasitter inte de
forbéttringsforslag han far inom de omraden som han vet ér hans svaga
sidor, ndmligen morfologi och syntax, medan han tillskriver sig en
hogre kompetens ndr det géiller struktur och informationsformedling
och darfor intar en betydligt mer kritisk attityd till Johannas forslag
till forbattringar &n till Annikas.

Aven om deltagarna i de hiir samtalen kan sigas ha olika agendor,
ar det tydligt att de arbetar mot ett gemensamt mal. Genom att var
och en bidrar pa sitt specifika vis spelar de ett slags komplementira
roller. De bygger pa och kompletterar varandras bidrag, bygger upp
kunskap och skapar mening i en process, dir de fungerar som stod
for varandra. Var och en far tillgang till tankar och strategier, som de
kan dra nytta av i det fortsatta arbetet. Genom samtalen kan de bygga
vidare pa varandras delforstaelse, vilket leder till storre forstaelse for
alla. Alla kan alltsa betraktas som vinnare och man kan se larandet
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som deltagande i en praxisgemenskap. Det finns ddrmed anledning att
dra slutsatsen att interaktion i smagrupper framjar lérandet, vilket var
utgangspunkten for arbetssattet i de bada delkurserna. Loekensgard
Hoel (2001: 102—-103) papekar att en forutsdttning for att sadana
samtal ska komma till stdnd ar att aktiviteten uppfattas som relevant
och att deltagarna visar varandra respekt och hdansyn. Att s &r fallet
i de beskrivna och analyserade utdragen torde framga ritt tydligt.
Nagot som kan vara virt att fundera pa ér vilken betydelse det kan
ha haft att deltagarna arbetade i fasta grupper i tva olika delkurser
under storre delen av terminen. Frimjas den 6msesidiga respekten,
hiansynen och det gemensamma ansvaret genom arbetet i vad man
hir skulle kunna kalla ett kollektiv, jamfort med om man arbetar i
16st sammansatta grupper?
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Alternativa bedomningsformer i sprak

Marianne Molander Beyer, docent

Bakgrund

Under de senaste dren ér bedomning ett omrade som blivitallt viktigare
att bygga upp kunskap om, bade i grundskolan och gymnasieskolan.
Konsekvenserna av det nya mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet, som infordes under 1990-talet, dr stora for savil
elever som ldrare. Det inbjuder till ménga tolkningsmdjligheter och
stéller stora krav pa lararens professionella kompetens och omdome
samt en tydlig koppling till lirande, undervisning och bedémning.
Skolverket (2004a, 2004b, 2006) har vid flera tillfdllen péatalat att
beddmning och betygsittning ofta sker enligt skiftande underlag
och bedomningsprinciper, vilket inte bara dr olyckligt utan ibland
Odesdigert for den enskilde eleven och hans eller hennes framtid.
Bengt Selghed skriver i sin avhandling Annu icke godkénd (2004) att
manga ldrare t.o.m. lever kvar i det gamla, relativa betygssystemet
med en normalfordelningskurva och en tradition att bedoma kvantitet
istéllet for kvalitet. I sin utvédrdering av den nya lararutbildningen
vid svenska universitet och hogskolor kom Hogskoleverket (2005)
med alarmerande rapporter om att det finns blivande ldrare som
under sin utbildning inte fatt nagon som helst kunskap inom omradet
prov och bedomning. Att vi dessutom har ett antal obehoriga larare
som undervisar och sitter betyg gér bedomningssituationen dn mer
oroande.

Ingrid Carlgren ingick i Laroplanskommittén och var Skolverkets

expert vid framtagandet av en ny laroplan, ett nytt betygssystem
och nya betygskriterier. Hon understryker i sin artikel ”Det nya
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betygssystemets tankefigurer och tinkbara anvindningar” (2002),
att betygssystemet, beroende pd hur det uppfattas, far betydelse
for skolarbetets innehall och samtidigt 6ppnar for mojligheten att
fa till stdnd en reflektion Gver elevens ldarande. I kursplanerna for
engelska och moderna sprak kan vi ldsa att skolan i sin undervisning
skall strdva efter att eleven “utvecklar sin formaga att reflektera
Over och ta ansvar for sin egen sprakinldrning och att medvetet
anvéinda arbetssitt som frimjar den egna inldrningen” (Skolverket
2000). Detta forutsatter, sasom Carlgren papekar, ett i hogsta grad
professionellt forhallningssétt fran ldrarnas sida samt elevernas
medverkan i betydligt storre utstrackning dn tidigare. Léraren skall
stotta, ge handledning och feedback sa att bedomningen blir en del
av larandet, s.k. formativ bedomning. Eleven a sin sida skall trdnas
1 att sétt upp egna mal for sitt ldrande, bli medveten om sitt larande
och kunna utvirdera sig sjdlv, med andra ord, fa ett metakognitivt
forhéllandesitt till sin kunskapsinhdmtning. Detta dr nddvandigt
for att uppfylla betygskriterierna for de hogre sprakstegen och skall
vagas in i den globala bedomningen.

Ett malstyrt betygssystem baserat pa kriterier, dér eleverna sjdlva kan
forstd vad som forvéntas av dem och vilka resultat som krévs for ett
betyg skapar en stor press pa ldrarna. Dessutom upplevs kriterierna
ofta som diffusa. Lérarna kdnner ett behov av att kunna motivera
sina betyg och gor da kanske sina tolkningar av betygsnivaer i
forhéllande till resultaten pa egna prov. Risken dr att det enkla att
méta méts i allt for stor utstrickning, medan hdnsyn inte tas till andra
viktiga faktorer som t.ex. just elevens formaga att kunna reflektera
over hur den egna inldrningen gar till? Eleven kan uppleva att lararen
inte ser vad han/hon egentligen kan och att prov anviands som ett
kontroll — och urvalsinstrument snarare dn som ett medel att utveckla
och utvirdera larandet. Det kan ocksa uppfattas som det inte rader
samklang mellan ldrande, mal, undervisning, lektionsinnehall och
bedémning. Helena Korp har t.ex. péavisat att SO-ldrare, som har
en uttalat forstaelseinriktad undervisning, ofta ger prov som enbart
miter elevernas formaga att minnas och éterge fakta ( Korp 1998,
101).
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For att kunna gora en malrelaterad, allsidig bedomning maste
man utveckla instrument, vilka verkligen méter maluppfyllelsen.
Ett fragekomplex som forskningen tidigt uppmérksammat
giller precisionsgraden for malen och hur uppgifter skall kunna
konstrueras vilka tydligt och exakt relateras till malen. Gipps
(2002) talar i detta sammanhang om skillnaden mellan métning
och bedomning. Métning dr mer precis och exakt men kan inte
ta hdnsyn till lika ménga aspekter av ldarandet som bedomning. I
bedomning kan till exempel inga sdvil kvantitativa som kvalitativa
aspekter. Aven Korp vinder sig mot termen “mita”, som hon anser
inte dr relevant i beddmningssammanhang, eftersom begreppet
associerar till numeriska data (1998). Vi lever i ett systemskifte, dar
bedémningens roll i och for larandet mer och mer kommit att betonas
med en forskjutning ifrdn den mera summativa bedomningen, en
uppsamlande slutbedomning av elevens kunskap, till en mer formativ
som bidrar till elevens ldrande. Gudrun Erickson har bl.a. fokuserat
detta nya perspektiv ”ddr bedomningen inte enbart gors av lirandet
utan forhoppningsvis dven for larande” (Erickson, 2006, 188). Att
trinas i sjdlvbedomning, att kdnna delaktighet, engagemang och
nyfikenhet infor det som skall ldras samt bli medveten om sitt eget
larande &r enligt senare forskning mycket vésentligt for att eleven ska
utveckla larandekompetens (Oscarson1998, Oscarson & Apelgren
2005).

For att utveckla denna kompetens ar en dialog mellan ldrare och elev
utomordentligt viktig i beddomningssammanhang, nadgot som ocksa
Carlgren betonar. Hon framhaller att Iararna méste leva upp till kraven
pa synlighet och insyn, vilket inte bara dkar elevernas mojligheter att
fa grepp om sitt eget larande utan ocksa just skapar ’nya betingelser
for en dialog och forhandling mellan ldrare och elever. Vad kravs for
att f4 godként? Hur mycket maste jag gora? ” ( 2002, 25) Samtidigt
Oppnar systemet for att eleverna kan bli delaktiga i och fa makt dver
sitt larande samt dven bli medvetna om sina begransningar. Carlgren
sammanfattar (ibid): "Genom att tillsammans med eleverna reflektera
over de nationella kriterierna kanske inte bara medvetandet om
bedémningsgrunderna hos eleverna 6kar utan ocksa deras larande”.
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Jorgen Tholin (2006) framhéller i sin avhandling At kunna klara sig
i Okdnd natur, att det emellertid endast ar ett fatal skolor som anger
vad som ligger till grund for betygsittning och att betygskriterier och
beddmningsprinciper inte tydliga. Det &r langt ifran alltid som detta
diskuteras, till exempel vid en kursstart. Bristen pa elevinflytande &r
tydlig och séger han: “Enligt Nationella kvalitetsgranskningen har
manga larare helt 1dmnat de skrivna dokumenten och anvinder sig av
vad de kallar ’inre mallar’ for sin beddmning. Det &r ett slutet system
dér eleverna aldrig har nagon som helst mojlighet att fa reda pa vad
som krévs for att fa ett betyg (20006, 181). Ett stort antal 14rare har,
enligt Tholin, en begrdnsad, traditionell kunskaps- och d&mnessyn,
dér betyg i vérsta fall kan anvdndas “inte som ett méatt pa elevens
kunskaper och fardigheter utan som ett sitt att disciplinera sina
elever” (2006,189).

Kunskapsbedomning ar forvisso invecklad och méngtydig, men om vi
skall konkretisera l4ro- och kursplanernas kunskapssyn och mal samt
efterleva styrdokumenten, maste vi i larandesituationen striava efter
ett metakognitivt forhallningssatt, vilket involverar eleven i savil
larande som beddmning. Vi méste kunna tillimpa olika metoder for
att tillgodose olika krav i bedomningssammanhang. Beddmningen
maste vara pa savil individ- som systemniva och savil summativ
som formativ. Vi maste kunna praktisera bedomningsformer, vilka
utvecklar elevens lidrande, medvetandegér honom/henne om sin
larandeprocess och synliggoér framstegen och darfor i mycket
storre utstrdckning anvinda oss av elevengagerande, alternativa
bedomningsformer som sjélvbeddmning, kamratbedomning och
portfolioutvardering'.

1 "Portfolio” &r en modell for kunskapsbeddmning vilken bestar av en
samling av elevarbeten och som visar péd elevens anstrdngningar, framsteg
eller kompetens inom ett eller flera omradden. Dessa arbeten kan utgdras av
exempelvis skriftlig produktion, foredrag inspelade pa ljudband eller video,
grammatikovningar, test, prov, sjalvutvérderingar.
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LUB -Projektet

Forskningsmissigt vet man en hel del om traditionell bedomning
men inte s& mycket om alternativa bedomningsformer. Har saknas
praxisndra forskning betrdffande fragan om i vilken form, hur och
ndr de anvinds i skolans vardag. Det var denna kunskapslucka som
vid Goteborgs universitet initierade projektet “Léararens utvidgade
bedomarroll” (LUB)?. Projektet gick ut pa att undersoka spraklarares
erfarenheter av och attityder till beddmning av engelska och moderna
sprak. Ien del av projektet gavs en enkdt till ca 800 larare vid ca 140
slumpmassigt utvalda grund- och gymnasieskolor i Sverige. Bland
annat stilldes fragor kring betydelsen av styrdokumenten samt vilket
eller vilka underlag som larare grundar sin betygsséttning pa. Resultat
fran denna enkdtundersokning redovisas i skriften Engelska — En
samtalsguide om kunskap, arbetssdtt och bedomning (Myndigheten
for skolutveckling, 2008). I tva andra delar av projektet foljdes
enkdten upp med ett 20-tal djupintervjuer respektive gjordes en
empirisk undersokning. Projektet slutfors varen 2008. I denna artikel
rapporteras resultat frdn den empiriska undersokningen. Detta har
tidigare berdrts i en artikel i Lingua, "Négra prelimindra erfarenheter
frdn Vetenskapsradsprojektet: Lérarens utvidgade bedomarroll”
(Molander Beyer och Dragemark Oscarson. 2007).

Alternativa bedomningsformer

Den empiriska undersokningen i LUB-projektet syftade till att se hur
alternativa bedomningsformer fungerar rent allmént, niar de anvénds

2 Fyra forskare vid Institutionen for pedagogik och didaktik, Enheten
for sprék och litteratur, vid Goteborgs universitet ansokte om medel
frén Vetenskapsradet for detta projekt: Mats Oscarson, professor och
projektledare, Marianne Molander Beyer, docent, Britt Marie Apelgren,
universitetslektor och Anne Dragemark Oscarson, universitetsadjunkt och
doktorand.
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i klassrummet av ldarare pa faltet. Urvalet av medverkande gjordes
efter en intresseanmélan i samband med en studiedag 1 Véstsverige.
Lérarna fick pa en given lista pricka for vilken eller vilka alternativa
bedomningsformer de ville vara med och utprdva i sina klasser
under varterminen 2007. Foljande beddmningsformer var mojliga
att vilja bland: sjdlvbedomning i1 allménhet, kamratbeddmning,
portfoliobedomning, beddmningsprotokoll, loggbok, dialogbok,
Europeiska sprakportfolion® och Framework-skalorna (CEFR)".

Deltagare

Iden empiriskaundersokningen deltog fyra ldrare frén olika hogstadier
och fem lérare fran tvd gymnasieskolor. En hogstadielédrare, Sara’,
arbetade med sjdlvbedomning av produktiva muntliga fardigheter i
franska &k 6. Ulla och Karin prévade sjdlvbeddmning av muntliga
och skriftliga fardigheter i franska och spanska i &k 9. Annika valde
att arbeta med portfolio i sina fyra spanskklasser pa hogstadiet. En
av forskarna i LUB-projektet undervisade under projektets gdng en
klass i franska pa steg 6 och 7 och anvénde sig av sprakportfolio.
Anna och Sanna var kollegor pa en gymnasieskola. Anna ville
prova sina elevers formaga att beddma sin muntliga sprakfardighet
i franska steg 2, medan Sanna testade samma férdighet i spanska,
steg 1. Sigrid och John, pa ett annat gymnasium, valde att arbeta med
sjalvbeddmning och kamratrespons betraffande skriftlig produktion
i Engelska A och C .

3 Europeisk sprakportfolio www.coe.int/portfolio samt www.skolutveckling.
se Or framtagen I samrdd med Europarddets principer och riktlinjer. Den
finns for yngre aldrar, for 12-16 ars samt 16+.

4 Common European Framework of Reference for Languages (CEFR)
, http://www.coe, innehdller en bred definition av spréklig kompetens
och bildar grundval for sex nivder av sprakfardighet, vilka varit mycket
betydelsefulla for den rddande spréksynen i vart land.

5 Samtliga namn ar fingerade.
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Ingen av ldrarna, forutom forskaren, hade tidigare arbetat med alter-
nativa beddmningsformer. Inledningsvis holls ett gemensamt infor-
mationsmote varvid olika arbetssitt diskuterades. Vissa material for
bedomningsforsoken delades ocksa ut.

Tva av forskarna i LUB-projektet fungerade under utprovningstiden
som “bollplank™ och “coach”. Dessutom hélls i projektets regi ett
antal moten med lararna for diskussion av erfarenheter, material och
lampliga tillvigagangssitt.

Resultat och diskussion

Resultatet sammanfattas enligt de tematiska bedémningsformer som
deltagande larare valt. For en mer ingdende presentation av hur ldrarna
arbetade i sina klasser hinvisas till artikel i Lingua, 2007, nr 4.

Sjialvbedomning av muntlig sprakfirdighet i franska, 4k 6

Saras utgangspunkt var att hon undersokt attityder till &mnet franska i
ak 6. Eftersom hennes elever ansag att det viktigaste var att kunna tala
franska, 14t hon vid terminsslutet sina elever gora en sjdlvbeddmning
utifran kursmal och de Europeiska Framework-skalorna (CEFR).
Tvé av forskarna nirvarade vid en av terminens sista lektioner. Efter
att som “uppvamning” ha repeterat en lirobokstext, som handlade
om moten mellan ménniskor, fick eleverna i sméagrupper och med
hjilp av bilder samtala om texten. Sedan gjorde de sjalvbedémningar
av sin muntliga sprakfardighet utifrdn Framework-skalorna (CEFR),
dir bedomningskriterier for de ldgsta nivaerna, A1 och A2, bl.a. dr
att man skall kunna presentera sig, berétta nagot om sig sjilva samt
tala om vardagliga &mnen. Eleverna hade klara svarigheter att sjdlva
forsta och tolka innebodrden av CEFR:s checklistor, vilka var hdamtade
frén Europeiska Sprakportfolion for elever dar 12-16,”Sprékpasset”,
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9-10. Nar forskare, ldrare och elever gemensamt diskuterat kring
detta gick det littare. Betrdffande sin muntliga produktion ansag
sig eleverna allmént ligga pa niva Al. De kunde presentera sig men
dven, som det star under niva A2, sdga ndgot om sin familj. Nér det
géllde att tala och muntligt interagera kunde de besvara fragor men i
ringa utstrackning sjdlva stilla sddana.

Sammanfattningsvis visade eleverna sig var langt ifran mogna att
pa detta sétt mot slutet av terminen kasta sig in i en bedémarroll.
De hade behovt dva sig fran borjan av sina studier i ak 6 i att forsta
de nationella betygskriterierna liksom de kriterier som ingar i den
Europeiska Sprakportfolion. De borde ocksa ha fétt trdna sig i att
sdtta upp kortsiktiga mal och sedan utvédrdera dem for att pa sa sétt
successivt 0va sjalvbeddmning enligt ”Sprakbiografin” i Europeiska
Sprakportfolion for elever ar 12-16,s.20-21.

Produktiva fardigheter i spanska och franska, ak 9

Béde Ulla och Karin &r unga och ambitidsa sprakldrare men tyckte
att det kdndes motigt med de moderna spraken och deras elever
visade ofta brist pa motivation. Bigge hade provat att arbeta med
stationssystem men erfarit att arbetssittet var svart att organisera och
folja upp. De damnade dock forsoka sig pa detta ytterligare en gang
och d& som avstamp for att prova sjalvbeddmning av produktiva
fardigheter.

Forst studerade larare och elever gemensamt kursplanerna och
diskuterade mal och kriterier, dérefter ombads eleverna placera sig
sjdlva pa CEFR-skalorna. De fick sedan sétta upp egna mal, och
vilja vad de ville arbeta med under en tvaveckorsperiod. Slutligen
utvirderade de arbetssittet och den egna arbetsinsatsen samt
analyserade huruvida de natt det uppsatta malet. For att trénas i ett
metakognitivt forhéllningssétt hade de ett enkelt formulédr som hjalp.
I nésta steg presenterade lararna den Europeiska sprdkportfolion
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dr 12-16, 1 vilken eleverna fyllde i valda delar som “’Sprékpasset”
(ibid. 4) och CEFR- checklistorna (ibid. 9-10). Successivt
trdnades eleverna i sjalvbedomning med hjilp av det néitbaserade
sprakdiagnosprogrammet Dialang (www.dialang.org). Mot slutet av
terminen gjordes ater en sjalvbedomning med hjilp av de svenska
betygskriterierna och CEFR.

Savil Ulla som Karin ansag att arbetssittet var bra men krdvde mer
planering &n véntat. Eleverna valde relevanta uppgifter. Nackdelarna
med stationssystemet var att det var svért att hélla reda pad vad
eleverna gjorde och hinna hjélpa alla samt att en del dokumentation
forsvann. Arbetet med muntlig produktion fungerade sédmst och
lararna insag att eleverna borde ha spelat in sina redovisningar.
Elevernas utvirderingar visade att de Overlag var ndjda med
arbetssittet. Framforallt uppskattade de att fa vilja uppgifter sjélva.
Deras sjélvbeddmningar, vilka genomfordes tillsammans med ldrarna
med hjilp av de svenska betygskriterierna och CEFR, var dverlag
realistiska betrdffande moderna sprak. Daremot 6verskattade de sina
kunskaper i engelska, vilket inte 4r en ny erfarenhet. Svenska elever
mdter mycket engelska i sin omgivning och har en god forstéelse, men
deras produktiva kunskaper haller inte alltid samma niva (Oscarson
och Apelgren, 2005).

Pa fragan hur de skulle vilja utveckla arbetet svarade bagge ldrarna,
att det hade varit bra att ha en fysisk sprékportfolio, dér arbetet
dokumenterades. Om man dessutom haft individuella samtal under
arbetets gang, skulle det varit léttare att styra upp arbetsgangen. De
var ocksa helt dverens om att arbetssittet borde paborjats mycket
tidigare, helsti &k 6 eller 7. Pé sikt trodde de dock att denna arbetsform
skulle leda till battre sjalvinsikt hos eleverna och bli tidsbesparande
for lararen.

Ulla och Karin har i dagens ldge borjat introducera ovan beskrivna
arbetssitt redan i borjan av &k 6 och &r mycket entusiastiska. Eleverna
stiftar redan i borjan av sina sprakstudier bekantskap med Europeiska
sprakportfolion och lar sig ett metakognitivt forhallningssitt. De
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arbetar ocksd med en sprakportfolio, i vilken deras arbeten sparas.
Elevutvérderingarna dr mycket positiva och ldrarna &r tacksamma for
de erfarenheter de fatt under projektet.

Sprakportfolio under hogstadiet

Annika har under ett ar arbetat med sprakportfolio i samtliga sina
spanskklasser, ak 6 - ak 8. Det dvergripande syftet med arbetsformen
var att eleverna skulle synliggora sin sprakutveckling under
arskurserna och f& en merithandling for framtiden. Arbetet inleddes
med att eleverna i sma grupper vid terminsstarten fick studera
kursplanerna och sitta upp mal for sina spanskstudier. Annika
laddade ocksa ner sidor av den Europeiska sprdakportfolion for elever
ar 12-16, dir eleverna fick fylla i ”Sprakpasset” och beritta om sin
erfarenhet av olika sprék. Portfolion bestod av en parm med I6sblad
och plastfickor. I den fanns en innehallsforteckning med bl.a. ett
kapitel som “Mig sjalv”, vilket successivt fylldes pa med t.ex. "Min
familj”, ”Mina hobbies”. For att utveckla den skriftliga produktionen
arbetade Annika med skrivprocess och kamratrespons. Eleverna blev
duktiga pé att ge respons pé savil innehall som form och sjélv kunde
hon méta eleven kring en ”’processad” text. Nar det gillde att bedoma
sina kamraters muntliga produktion ansédg Annika dock att framforallt
hennes yngsta elever givit mer kamratstod dn kamratrespons. Liksom
Sara kunde Annika konstatera att tydliga instruktioner, t.ex. i form av
ett beddmningsprotokoll, samt analys av kriterier var oerhort viktiga
for ett bra resultat. Mot slutet av kursen gjordes sjdlvutvirderingar,
dér eleverna ficks ta stéllning till huruvida de uppnétt de uppstillda
malen och de fick skriva om sin arbetsinsats.

Annika var i stort sett mycket ndjd med portfolioarbetet och
ansag att arbetsklimat, elevaktivitet, interaktion, ansvar for och
medvetenhet om egen inldrning patagligt gynnats av arbetssittet.
En nyttig erfarenhet hon gjort var att eleverna fortsittningsvis inte
bara skulle kopiera formuleringar och uttryck ur kriterier, kursplaner
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och Europeiska sprakportfolion, dd de satte upp egna mal, utan
formulera med egna ord. Detta hade skapat en djupare forstaelse.
Annikas forhallningssitt har utan tvekan medvetandegjort eleverna
om sin inldrning och bidragit till att ge dem en holistisk sprék- och
kunskapssyn fran borjan av sina sprakstudier.

Sprakportfolio pa gymnasiet i franska

En av forskarna i LUB-projektet hade en mycket studiemotiverad
klass i franska pa en kommunal gymnasieskola pé steg 6. Eleverna
var helt ovana vid att sdsom det stér i betygskriterierna : “utvirdera
sitt arbete som ett led i att fordndra och forbéttra sitt 1arande”, liksom
att planera, genomfora och utvérdera sitt arbete pa ett effektivt sitt.
Deras erfarenhet av bedomning var endast av summativ art. Vid
borjan av kursen fick de darfor i smagrupper analysera betygskriterier
samt diskutera vad det innebar att kunna ett sprak. Diskussionerna
blev livliga och kénnetecknades av ménga aha-upplevelser. Dérefter
studerade de enskilt CEFR-skalorna, gjorde sjalvbeddmningar enligt
dessa och stiftade bekantskap med Europeiska sprdkportfolion 16 +.
Nasta steg var att diskutera fram ett innehall for kursen. Det bestdmdes
att en del moment skulle vara gemensamma for hela klassen och en
del uppgifter individuella beroende pa behov och intresse. Man beslot
ocksa att prova pa arbetsportfolio i franska, vilken s& smaningom
skulle utformas till en visnings- och meritportfolio (Taube,1997).
Portfolion skulle spegla personligheten men vara vil strukturerad
med innehéllsforteckning och vissa obligatoriska kapitelrubriker.
Langst bak placerades sjdlvutvarderingar, vilka skrevs regelbundet,
ungefir var tredje lektion, och kommenterades av ldraren, s att en
kontinuerlig dialog etablerades. Mitt i terminen méttes elev och lérare
vid en portfoliokonferens, vid vilken eleven tog fram dokument, som
belyste hans eller hennes utveckling. Successivt vande sig eleverna
vid att avdramatisera resultaten pa traditionella prov, da de kom
till insikt om att det var malet som rdknades och att provet skulle
vara en del av larandeprocessen. Infor betygssittningen vid slutet
av terminen upprepades konferensproceduren, men vid detta tillfalle
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skulle eleverna dven motivera vad de ansag att de borde ha for betyg
utifran betygskriterier, CEFR-skalor och den dokumentation som
fanns i portfolion. Portfoliokonferensen videofilmades. Eleverna var
imponerande i sina sjdlvskattningar och stolta dver att presentera
sina portfolier liksom sin sprakutveckling. Deras sjéilvskattningar
overensstamde till 100% med ldrarens bedomningar.

Tillaggasborattdetsjdlvklartérléttareattlyckasmedportfoliometoden,
déa klassen &r motiverad och mogen. Vi dr dock dvertygande om
att arbetsformen kan anpassas till de flesta klasser. Huvudsaken ar
att man gar langsamt tillviga och successivt trinar eleverna i att
sitta upp delmal och utvirdera dem. Aven svagpresterande elever
uppskattar, enligt var erfarenhet, portfolioarbetet och kidnner gladje
over sin dokumentation, nadgot som &@ven styrks av professor David
Little, som arbetat med portfolio for bl.a. Europaradets rdkning
(2003, 2005).

Muntlig produktion i spanska och franska, steg 1 och 2

Sanna deklarerade att hon var helt oerfaren betriffande alternativa
arbetssitt och alltid arbetat traditionellt. Hon hade en stor grupp, 29
elever, i spanska stegl pa gymnasiet och 6nskade testa deras muntliga
sprakfardighet genom sjidlvbedomning och kamratrespons utifran
de nationella betygskriterierna for stegl samt CEFR med fokus pa
uttal, produktion och interaktion. Foljande arbetsgang tillimpades:
Eleverna medvetandegjordes om begreppet "muntlig sprakfardighet”
genom attismagrupper diskutera och analysera inneboérden av muntlig
produktion, sprakliga strategier och interaktion. Vid nésta tillfdlle
fick de studera styrdokumenten (Kursplaner 2000, Moderna sprak),
betygskriterier samt avlyssna benchmark®-samtal fran Skolverkets
Bedomningsmaterial i sprak, steg 2. I smagrupper forsokte de sedan

6 Benchmark: riktlinje eller referenspunkt. Benchmark-samtal: I detta fall
samtal som illustrerar den sprakliga niva som ett visst betyg skall mots-
vara.
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formulera betygskriterier for olika nivaer. Lararen sammanstéllde
deras resultat till en matris. Tva och tva genomforde eleverna darefter
ett muntligt prov, vilket registrerades av bandspelare och innebar tva
uppgifter, ett uttalstest och en interaktiv dvning. Efter provet lyssnade
eleverna pé sin produktion, bedomde den enligt matrisen, markerade
vilken niva de natt i de olika delmomenten samt gav ett totalbetyg
pa provresultatet. Sanna gjorde sedan en beddmning, enligt samma
matris. Hon upplevde att flickorna underskattade sina betyg nagot,
medan pojkarna var mer exakta. I de flesta fall, 25 av 29, var hon helt
Overens med elevernas bedomning.

Sanna var mycket positivt dverraskad over de erfarenheter som de
nya bedomningsformerna givit henne och sade spontant: “Detta
kénns friasch, kul och givande. Det kidnns verkligen som eleverna
lart sig att bedoma, att det ar en del av inldrningen.” Liksom Ulla
och Sanna tyckte Sanna att hon ibland forlorade kontrollen dver
sina grupper. Lérare har enligt vér erfarenhet ofta denna rédsla och
ar kanske ovana vid den hogre ljudnivan som par-, grupparbete och
interaktion medfor. Men ett sprakklassrum maste fa lata, forutsatt
att eleverna arbetar med vad de skall. Det &r inte sékert att tysta
klassrum innebar elevaktivitet och larande. Det huvudsakliga maste
ju vara att eleverna ar utsatta for olika sprakbad och sprakduschar,
att de blir medvetna om lérandeprocessen, att det finns en tydlig
koppling mellan arbetssitt, mél for sprakundervisningen, kriterier
och bedomning, att de far en varierad undervisning och har roligt
med spraket. Sandras arbetssitt har realiserat denna stravan.

Anna hade en liten grupp med tio gymnasieelever, som planerat att
gora ett nyhetsprogram i franska, vilket skulle videofilmas. Med
detta som utgéangspunkt skulle eleverna gora en sjalvbeddmning och
kamratbeddmning av sin muntliga produktion med hjilp av CEFR.
Eleverna var vana att reflektera over sin inldrning, eftersom de
kontinuerligt skrivit loggbok i franska. Att Anna valde att anvdnda
CEFR-skalorna, berodde pé att hon ansig dessa vara mer utforliga
och konkreta &n géngse betygskriterier i moderna sprak. Liksom
Sanna 14t hon sina elever trdnas i bedomning genom att lyssna till
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Skolverkets ” Bedomningsmaterial i sprak”, steg 2, och ta del av
anvisningarna. Att dokumentera elevproduktion pa video ar ett
effektivt sitt att motivera spraktrianing, trina sjdlvutvirdering och
synliggora sprakutveckling.

Skriftlig produktion i engelska, kurs A och C

Sigrid och John undervisar i engelska pa en mindre gymnasieskola.
De ville arbeta fram ett sjdlvbedomande arbetssitt 1 sina klasser
betrdffande skriftlig produktionen i Engelska A och C. Deras dnskan
var att skapa en modell for arbete med skriftlig produktion under
samtliga kurser i engelska.

Sigrid ville utveckla sitt arbete med skrivprocessen, eftersom hon
hade en naturvetarklass, som var van vid detta arbetssidtt men
inte fatt struktur eller gjort framsteg varken i sitt skrivande eller
sin bedomning. Det Overgripande syftet var att i arbetet med den
skriftliga produktionen skapa en progression ifrdga om innehall och
form i olika textgenrer med hjélp av kamratrespons. Hon var darfor
angeldgen om att etablera ett klassrumsklimat, dir det var naturligt
att ldsa och diskutera sina egna och andras texter. Eleverna hade
goda forkunskaper i engelska och en positiv instillning till att skriva.
Arbetssittet accepterades snabbt.

Aven om Sigrid inte gjorde ndgon formell utvirdering, kiinde hon att
arbetssittet fungerade bra. Exempel pa positiva indikationer var att
eleverna sjdlvmant organiserade sig sé att det fanns tid till respons och
att manga grupper hade mycket kvalitativa diskussioner. Hon ansag
att eleverna generellt blivit duktiga pa att identifiera vad de behovde
utveckla och att de hade ett gemensamt sprak for att beskriva detta.

Att arbeta med skrivprocessen i frimmande sprak frdmjar bade
sjalvbeddmning och utveckling av skrivandet, vilket bl.a. Lennart
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Bjorkunderstryker (2001). Anmérkas bor dock att en mindre studievan
elevgrupp sikert behovt en tydligare struktur i arbetsformer.

Aven John hade en mycket studiemotiverad klass i Engelska C men
var besviken dver att det inte blev hogre kvalitet pa den skriftliga
produktionen. Han ville darfor arbeta fram ett instrument, som
skulle underlitta och utveckla beddmningen av den egna skriftliga
produktionen, vilket &r ett av betygskriterierna for betyget Godként
i Engelska C. Han beslot att hans elever skulle skriva loggbok for
att dokumentera sin utveckling. For att underldtta och fordjupa
bedomningen av den egna produktionen forsdgs eleverna med
stodfragor betraffande innehall och form. Han 6vervigde att ta fram
exempeltexter, vilka eleverna kunnat trina beddmning pa, men avstod
eftersom han upplevde det svart att hitta lampliga och engagerande
texter. Eleverna fick till uppgift att behandla tre olika textgenrer pa en
nivd som motsvarande bedomningsunderlaget for Engelska C. Fokus
skulle ligga pa struktur, innehéll och argumentation. Mot slutet av
terminen tyckte John dock inte att eleverna utvecklats namnbart.
Strax fore betygsséttningen pdminde han dem om att det stod i
betygskriterierna, att de skulle kunna reflektera dver sitt ldrande.
Han ldt han dem dérfor analysera sin skriftliga produktion med hjélp
av betygskriterierna samt gora en sjélvbedomning enligt CEFR. Da
upplevde han att engagemanget blev stort, liksom att reflektionerna
och analyserna fordjupades betydligt.

Vi kan konstatera att John fick fart pa sina elevers bedémning
genom att medvetandegora dem om betygskriterierna. Hans arbete
hade sidkerligen underléttats, om han tidigt i kursen diskuterat
och analyserat dessa. Han hade sdkert ocksa fatt battre resultat
om eleverna successivt trdnats i beddmning av texter genom att
analysera monster pa olika textgenrer. En mdjlighet hade varit att
studera de texter och beddomningsanvisningar som finns att tillga
bland nationella prov. Kanske hade han ocksé kunnat underldtta sina
elevers sjalvbeddmning genom att lata dem fi en matris for analys
och bedémning av den egna produktionen.
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Sammanfattning och slutsats

Sammanfattningsvis framgér att samtliga ldrare i undersdkningen,
som provat alternativa beddmningsmetoder, tyckte att deras
erfarenheter var mycket positiva dven om det varit svart och tungt
att komma igang med de nya arbetsformerna. De ansig sig ha
fatt insikt om nya, underliggande, kvalitativa och indirekta mal i
betygskriterier och kursplaner samt en didaktisk medvetenhet, som
initierat nya arbetsformer, vilka i sin tur berikat deras undervisning.
De nya sitten att arbeta i klassrummet hade hjélpt dem att realisera
kursplanernas mal och skapa en mer kommunikativ och varierad
sprakundervisning, dér eleverna tog ett storre ansvar for sitt larande
och dédr bedomningen var en del av ldrandet. Sjdlvbeddmningen
upplevdes som ett mycket vardefullt komplement vid den slutliga
bedémningen .Det var patagligt léttare att sétta betyg, da ju eleverna
i en Overvildigande majoritet var védl medvetna om vilket betyg de
var virda. Betygsangesten blev mindre.

Att tillsammans i borjan av kursen i sma grupper analysera och
tolka de nationella styrdokumenten ansdgs synnerligen angeldget,
inte minst for de yngre inldrarna. Olika diagnosmaterial och
CEFR-skalorna upplevdes som vérdefulla redskap i arbetet med
sjalvbedomning. Inte minst CEFR hjélpte till att tolka, konkretisera
och exemplifiera de nationella betygskriterierna, som ofta upplevdes
diffusa. For att stirka reflektion, ansvar, intresse och implementera
ett metakognitivt forhallningssitt var det fordelaktigt att 1ata eleven
vilja material och arbetssitt samt att sétta upp kortsiktiga mal, vilka
fortlopande utvérderades. Detta arbetsstt bidrog till att 6ka elevernas
sjalvfortroende. Vérdet av en kontinuerlig dialog med léraren
betonades, t.ex. i form av loggbok eller dialogbok. Att anvénda sig av
en portfolio, dér eleven kan samla material, planeringar, utvérderingar
och reflektioner, anségs vara en stor fordel, inte minst for att den
skapar struktur och ordning i ett friare arbetssétt och sa smaningom
kan anviandas som en merithandling.
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Vi kan saledes konstatera att lédrarna i var empiriska unders6kning
bekriftar Tholins papekanden (2006) att langt ifrdn alla ldrare
diskuterar betygskriterier och beddmningsprinciper med sina elever
vid kursstart. Men efter att ha provat pé alternativa bedomningsformer
och uppmirksammats pa att eleverna bor trinas i ett metakognitivt
forhallningssétt och medvetandegdras om beddmningsprinciper &r
samtliga ldrare 1 var undersokning helt eniga med Ingrid Carlgren
(2002) om vikten av att tidigt i kursen skapa en dialog med eleven
och diskutera beddmningsprinciper. Genom att lata eleverna
reflektera Gver de nationella kriterierna och sin sprakinldrning
Okar inte bara medvetandet om beddmningsgrunderna utan ockséa
elevernas ldrande. Lararnas erfarenheter fran projektet bekréftar dven
Oscarsons och Apelgrens ( 2005) slutsatser att om elever trinas i
sjalvbedomning och fér ta ansvar for sin kunskapsinhdmtning kénner
de delaktighet, engagemang och nyfikenhet i ldrandesituationen.
Genom alternativa bedomningsformer sdsom anvindandet av
CEFR, portfolio, Europeiska sprdakportfolion, kamratrespons okar
medvetandet om och ansvaret for den egna inldrningen, liksom
insikten om att det inte bara dr det enkelt mitbara som ligger till
grund for betygssittningen. Beddmningen gors sélunda inte bara
av larandet utan ocksa for liarandet och for ett livslangt ldrande. Vi
kan ocksa helt instimma med Gudrun Erickson, da hon poéngterar
”att det finns god anledning att ha en bred bedomningsarsenal for att
mota krav pa savil kontinuerlig och diagnostisk bedomning, som pa
summerande eller ssmmantfattande bedomning” ( 2006:190).

Laroplaner och kursplaner anger elevautonom beddmning som
bade mal att strdva mot och mal att uppna, men de &r inte sérskilt
tydligt framskrivna. Att se bedomningen som ett formativt inslag i
undervisningen &r inte sjdlvklart for ldraren. Den didaktiska ansatsen
forutsitter en noggrant planerad introduktion fran ldrarens sida,
en successiv inskolning, en kontinuerlig dialog med eleverna. Att
kénna till och kunna tillimpa olika metoder for att kunna gora riktiga
bedomningar utmaérker i hogsta grad en professionell ldrare, vilken
skall kunna realisera styrdokumentens mal och skapa en samklang
mellan ldrande, undervisning och bedomning.
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”Jag kopierar andras mejl”
Om andrasprakstalares skrivstrategier
i yrkeslivet

Marie Nelson

Det skrivna ordet blir allt vanligare i dagens samhille, inte minst i
yrkeslivet. Datorer, mobiltelefoner, faxar och all annan modern teknik
erbjuder en méngd olika kanaler for att producera, leverera och ta
emot text. Att producera fungerande text i rétt genre, pa lamplig stil-
och artighetsnivd och med en for d&ndamalet acceptabel korrekthet
kraver saval grammatiska som pragmatiska kunskaper. Forskning har
visat att pragmatiska kunskaper kan vara svara att tilldgna sig (Gass
& Selinker 2001) och att toleransen mot pragmatiska avvikelser
ofta &r ldgre 4n mot grammatiska och fonologiska normbrott
(Clyne 1994). For att mdta de krav som stélls och for att pa bista
sitt 16sa skrivuppgifter av skilda slag tillimpar sprakanvindare
olika skrivstrategier. Dessa strategier paverkas, enligt Lokensgard
Hoel (2001), av vilka skriverfarenheter skribenten har och vilken
skrivtraning hon eller han har fatt.

Det overgripande syftet med foreliggande artikel ar att med hjilp
av intervjusvar, egna observationer samt analys av insamlat
skriftmaterial belysa och resonera kring de olika skrivstrategier
andrasprakstalare pa olika positioner inom ett svenskt storforetag tar
i bruk vid yrkesmissigt skrivande. Den centrala fragestéllningen kan
formuleras pa foljande sétt: vilka skrivstrategier anvénder ett urval
andrasprakstalare for att 16sa de skrivuppgifter som forekommer i
det dagliga yrkesutovandet? Med anledning av att skrivsituationen
ser vildigt olika ut for anstillda pa olika positioner kommer dven
foljande fraga att behandlas: vilka skillnader i textproduktion och
strategianvdndning mirks mellan tjinstepersoner och industriarbetare
med ett annat modersmal &n svenska vid det aktuella storforetaget?
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Positionsbeteckningarna  tjdnsteperson  och  industriarbetare
motsvarar engelskans whitecollar och bluecollar.

Andrasprékstalare ér en grupp arbetstagare som sillan nérstuderats
inom den arbetslivsorienterade kommunikationsforskningen. Under
2000-talet har nagra svenska projekt och studier fokuserat just
skrivandet 1 yrkeslivet (se till exempel Ledin, Josephson & Karlsson
2001; Eriksson Gustavsson 2005; Karlsson 2006). Studierna
behandlar modersmalstalande personer och har alltsa inte nagot tva
eller flersprakigt perspektiv. Savél Gunilla Jansson (2000) som Ylva
Carlsson (2002) belyser andraspraksskrivande i sina avhandlingar.
Bada har studerat vuxna invandrares skriftproduktion, men studierna
har dgt rum i samband med olika undervisningssituationer och kan
saledes inte direkt kopplas till andrasprakstalares kommunikation i
yrkeslivet.

Textproduktion i yrkeslivet &r manga génger en utmaning, inte minst
for de arbetstagare som kommit till Sverige i vuxen alder och som lart
sig att ldsa och skriva pa ett annat sprak dn svenska. Aktuell statistik
visar att cirka 14 % av de anstillda pa den svenska arbetsmarknaden
ar fodda utanfor Sveriges granser (Statistiska centralbyran 2008).
Manga av dessa har fatt hela sin utbildning i ett annat land och
har ocksa skolats in i yrkeslivet pd en annan arbetsmarknad &n
den svenska. Dessa personer har ett annat utgédngsldge, inte enbart
rent sprakligt utan dven sociokulturellt, da olika l&nder har olika
forhallningssitt till arbete och arbetsmarknad, med mer eller mindre
uttalade vérderingar, prioriteringar och principer. Att veta hur man ska
forhalla sig till samhéllets och enskilda arbetsplatsers arbetsordning
ar inte latt, i synnerhet inte om man utbildat sig och fatt sin forsta
inskolning i arbetslivet i ett annat lan.

Innehallet i foreliggande text utgér en del av mitt pagaende
avhandlingsarbete. Jag har genomfort en etnografiskt fargad
kommunikationsstudie som syftar till att kartldgga andrasprakstalares
kommunikationiyrkeslivetsamtpévisadiskursivaochkommunikativa
faktorer som har en positiv inverkan pa andraspréakstalares integration
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pa arbetsplatsen. Studien har utforts inom ramen for det pidgaende
forskningsprojektet KINSA (Den kommunikativa situationen for
invandrare pa svenska arbetsplatser). Mitt material bestar av 18
inledande intervjuer med fast anstéllda andrasprakstalare vid ett
svenskt storforetag. Deltagarna i studien har kommit till Sverige i
vuxen alder, fran sprdkomraden utanfor det germanska. Utifran
intervjumaterialet har fem deltagare valts ut for fallstudier, tva
kvinnor och tre mén. De fem har observerats med utgdngspunkt i
den kommunikation som dger rum under en vanlig arbetsdag. Det
material som samlats in bestdr av audio- och videoinspelningar,
detaljerade féltanteckningar, fotografier samt texter som deltagarna
last och skrivit. Av de fem deltagarna ér tre tjanstepersoner och tva
industriarbetare. Tabell 1 visar de fem deltagarnas kodnamn, kon,
position inom foretaget, uppvixtland, den tid de vistats i Sverige
vid observationstillfillet samt antalet dagar var och en blivit
observerad.

Tabell 1. Presentation av de fem deltagarna

Fall Kod- Kon Position Uppvéxt- Tidi  Obser-
namn land Sver-  vation
ige
F1  Carolina Kvinna Tjansteperson Colombia 4 ar 4%
dagar
F2  Anna Kvinna Industriar- Polen l6ar 3%
betare dagar
F3  Igor Man Tjansteperson Slovenien 13 ar 5 dagar
F4  Naren Man Tjénsteperson Indien 8 ar 47
dagar
F5 Goran Man Industriar- Jugosla- 1lar 4 dagar
betare vien

Det aktuella storforetaget ar teknikorienterat och koncernspréket
ar amerikansk engelska. Konsfordelningen bland de anstéllda &r
relativt ojdmn, 21 % &ar kvinnor och 79 % &r mén. Materialet har
analyserats ur savél makro- som mikroperspektiv och bade tal och
skrift har bearbetats i analyserna. I en delstudie beskrivs till exempel
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de kommunikativa aktiviteter som de tvd kvinnorna och de tre
minnen ar involverade i under en vanlig arbetsdag (Nelson 2007).
Studien foljer Vetenskapsradets riktlinjer for humanistisk forskning
och samtliga i artikeln forekommande namn och arbetsbeskrivningar
eller d4renden &r kodade.

Insamlat skriftmaterial

Under en vanlig arbetsdag skriver de tvé industriarbetarna Anna och
Goran séllan annat dn da de fyller i produktionsrapporter eller mérker
fardiga produkter med siffror och bokstiver. Ingen av dem ldser
heller sdrskilt mycket under arbetstid, det handlar mest om att ta del
av information i enstaka falt i produktionsrapporter och foljesedlar.
Varken Anna eller Goran har e-postadress till jobbet, vilket minskat
mina mojligheter att samla in text som de sjdlva producerat. Utover ett
exempel pa hur Anna mirker en produkt: 24500279412 M-10 BLA”
har enbart ett kort meddelande som Anna skriver till en kollega pa
kontoret samlats in. Meddelandet lyder: ”"Hej Jimmy! Kan du vara
sa snell och skriva fell raport (vet ej om det stavas rétt) Anna”. Anna
skrev fran borjan snéll men dndrade sedan a:et till ett e.

Tjanstepersonerna, diremot, producerar en méngd text i sitt dagliga
arbete. Igor och Naren vill inte gérna lamna ut foretagets texter, med
tanke pé att mycket av det som skrivs r ett led i produktionen och
diarmed hemligstamplat. De ar inte heller helt villiga att lamna ifran
sig den egna e-postkorrespondensen. Aven Carolina #r noga med
att folja foretagets sékerhetsforeskrifter och sekretessbestimmelser.
Under den vecka jag foljer Carolina hanterar hon mestadels neutralt
material, som jag fatt ta del av. I tabell 2 redovisas det skriftliga
material jag samlat in bland de tre tjinstepersonerna.
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Tabell 2. Textmaterial insamlat hos de tre tjanstepersonerna

Kod- Insamlat material
namn

Carolina Skriv- 49 e-brev (11 pa engelska)
et

2 rapporter (1 pa engelska)
kalenderanteckningar 040419-040516

handskrivna minnesanteckningar

Last 126 e-brev (28 pé engelska, tva pa engelska och
svenska)

3 Ovriga texter (2 pa engelska)

Igor Skriv- 4 e-brev (varav 3 endast innehaller bilagor utan med-
et delanden och det fjarde, som innehaller ett medde-
lande, dr skrivet pa engelska)

1 rapport (pé engelska)

Last 15 e-brev (4 pa engelska), 2 inbjudan till méte (pa
engelska)

Ovrigt 6versikt dver utkorg (030106-040917) och inkorg
(030123-040908)

Naren Skriv- kalenderanteckningar 040823-040919
et

Last ville inte ldmna ut texter och brev

Ovrigt 6versikt dver utkorg (030113-040917) och inkorg
(040512-040917)

Det mest omfattande materialet dr Carolinas e-postkorrespondens. I
avsnittet Skrivstrategier ldngre fram i artikeln kommer resonemanget
till stor del att utgd ifrdn de e-brev Carolina tagit emot och skickat
ivag under den arbetsvecka hon blivit observerad.

Deltagarnas texthantering

Industriarbetaren Anna hade tidigare en e-postadress till sitt jobb,
men den stdngdes av eftersom hon aldrig anvdnde den. Nér vi under
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intervjun kommer in pa datorer forklarar Anna med skrattande rost
att hon hatar den burken”. Jag far veta att hon ibland 4nda sitter
framfor datorn och fragar da vad hon gor nér hon sitter dir. Anna
svarar:

Exempel 1:

Anna: ehh ja frislapper och rapporterar ehh &
skriver bara siffror nummer pa order & sa
dar

Marie: mmm men det ar inte att du [férklarar att
nu har ja gjort det hadr & det har eller

Anna: [ndna nana
nanadndnanad na da skulle vi ha en speciell
program ((skrattar))

Marie: Jjaa
Anna: sédna som rattar fel a det ar speciellt
till mej ((skrattar))

(Lite senare under intervjun:)

Marie: s& det ar inget som [skickas ivag eller
som nan annan ldser egentligen

Anna: [nej nej

Anna: nej skulle det hédnda s& ger Jja alltid nan
att kolla ehh om ja har skrivit ratt eh
[eller fel

Marie: [aaa okej (.) & det kan du fraga=

Anna: =vem som helst

Anna tydliggér att det inte handlar om ndgon omfattande
textproduktion nér hon sitter vid datorn, utan snarare om att fylla i
siffror och skicka ivdg dokument. Skulle det hdnda att hon skriver
mer dn sd, ber hon en kollega, ”vem som helst”, kontrollera det hon
skrivit.

Den text industriarbetaren Goran ldser under en vanlig arbetsdag
finns huvudsakligen i elektronisk form. De arbetsbeskrivningar han
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foljer och de produktionsresultat han rapporterar finns i datorn. Inte
heller Goran har ndgon e-postadress till jobbet. Goran, precis som
Anna, forklarar att om han skriver nagot sa ber han en kollega att
kontrollera stavningen.

Exempel 2:

Marie: ehh om vi ser pa pa det som skrivs pa
arbetsplatsen skriver du sjalv mycke (.)
[skriver du

Goran: [naaa

Marie: nanting under en arbetsvecka

Goran: ndstan ingenting

Marie: ndstan [ingenting

Goran: [man behover inte skr- int- inte

pad var arbetsplats i1 [alla fall
Marie: [naae

(Lite senare under intervijun:)

Goran: om det &r nagon vid sidan sa brukar ja
sdga har ja stavat ratt & (.) det ar ju
sa

Goran skriver “ndstan ingenting” och uttrycker en viss frustration
Over att inte fa skriva mer @n han gor pa jobbet. Som framgar av
exempel 3 menar han att han tappat en del av det han tidigare lart sig,
vilket resulterat i en viss osékerhet.

Exempel 3:
Goran: det ar att man man behodver inte skriva
Marie: nae

Goran: men det ar ocksa en nackdel

Marie: Jjaa

Goran: for att den som man la&rde sej i skolan
(.) skriva ratt

Marie: mmm
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Goran: sa& manga ar har det gatt och man ja fick
inte skriva nénting (.) d& d& har man
tappat ganska mycke & sen smaningom da
blev man lite osédkert

P& den nuvarande arbetsplatsen &r stagnation, eller till och med
tillbakagang, och osédkerhet vid skriftspraksanvdndning inte nagot
som direkt paverkar yrkesutdovandet. Men att till viss del ha tappat
sitt svenska skriftsprak, eller dtminstone ha en kénsla av att ha
gjort det, kan paverka mojligheterna och viljan att avancera inom
foretaget eller att soka nya positioner pd arbetsmarknaden. Under
intervjuerna tar sdvél Anna som Goran upp en omsténdighet som inte
direkt paverkar deras arbetssituation idag, men som begrénsar deras
mojligheter pa den svenska arbetsmarknaden och som skiljer dem
fran tjdnstepersonerna: de saknar kunskaper i det engelska spréket.
De fa ganger de kommer i kontakt med engelska ord och uttryck
pa arbetsplatsen kan de be en kollega om hjélp. Nar jag i slutet av
intervjun fragar om viljan och mdjligheten att avancera inom foretaget
svarar bade Anna och Goran att det inte dr det svenska spraket som
1 nadgon storre utstrackning paverkar deras mgjligheter att avancera,
utan det engelska. Den som inte talar engelska anses inte ha négra
mdjligheter att komma vidare.

De tre tjdnstepersonerna kommer i kontakt med manga olika texter
i sitt dagliga arbete, pa savil svenska som engelska. Datorn och
e-posten ar centrala verktyg i deras yrkesutovande. Tjanstepersonen
Carolina forklarar under intervjun att det hon “upplever som
besvirligt” nér hon skriver &r att det tar s& mycket tid. Hon menar att
det kan vara svart och tidskrdvande att uttrycka sig skriftligt &ven pa
det egna modersmaélet eller engelska, men uppskattar att det tar 20 %
mer tid att skriva pa svenska dn pa modersmalet. Om Carolina saknar
ord nér hon skriver anvander hon lexikon pa Internet. Hon berittar
att hon nidstan alltid klistrar in sin text i ett Worddokument for att
kontrollera stavning och grammatik. Carolina forklarar ocksa att det
finns mycket att vinna pé att ateranvénda andras text.
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Exempel 4:

Carolina: eller ndn gdng har ja gjort

Marie: mmm

Carolina: det ar att ja kopierar andras mejl
((skrattar till))=

Marie: =ja ja

Carolina: nagraaa (.)

Marie: bra [formuleringar eller

Carolina: [meningar

Marie: [meningar som passar

Carolina: [Jjaa (.) Ja kom ihag att ja gjorde ett

protokoll for ett mote

Marie: mmm

Carolina: & protokollen innan va liknande i vissa
punkter sa ja oOppnade protokolle och
kopierade & justerade lite grann sa Jjaa
det sparar lite tid

Genom att kopiera valda delar av andras texter undviker Carolina
potentiella svarigheter och sparar samtidigt tid.

Det Carolina upplever som “besvarligt” erfar Igor som “fantastiskt”.
Under intervjun sdger han: ”Att skriva dr fantastiskt, man har tid
och man dr mer uppmirksam ocksd.” Han ser tidsatgdngen vid
skriftproduktion som nagot positivt, man har tid att samla sig, man
dr uppmarksam pa ett annat sétt dn vid talproduktion och man hinner
tinka. Igor forklarar att han uppskattar skriftens strukturerade och
formella karaktér. Han anser att “ett ord har stérre tyngd om man
skriver det och det blir pa papper. [...] D4 blir det inte en massa skit.
[...] D& ér det svart pé vitt [...] och lite mer formellt och strukturerat.”
Savil Igor som Carolina skriver enligt egen utsago mer pa svenska
dn pa engelska. Tjanstepersonen Naren, ddremot, producerar inte
mycket egen text pd svenska. Han forklarar att 99 % av det han
skriver dr pa engelska och det stimmer med mina observationer.
Aven inkommande e-brev, skrivna pa svenska, besvaras pa engelska.
Naren forklarar att detta forfaringssétt inte moter ndgot motstdnd
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utan att han har ”jattebra support frdn kolleger och management”.
Savil Naren som Igor och Carolina beriéttar att de vénder sig till
sina kolleger om de behover hjdlp med det svenska spraket nér de
skriver.

Skrivstrategier

For att nd tilltdnkta kommunikativa mal kravs savél kunskaper som
fardigheter. Ett viktigt inslag dr forméagan att vélja framkomliga
végar i olika former av interaktion, alltsd en strategisk kompetens.
Den strategiska kompetensen innefattar ocksa formégan att
hitta en mgjlig utvdg om man trots allt rékat trassla in sig. Inom
andraspraksforskningenharMichael Canale ochMerrill Swain(Canale
& Swain 1980; Canale 1983) vidareutvecklat Dell Hymes begrepp
kommunikativ kompetens (Hymes 1972). Canale och Swain ser den
strategiska kompetensen som en av fyra samverkande komponenter i
en individs kommunikativa kompetens. De 6vriga tre dr grammatisk
kompetens, sociolingvistisk kompetens och diskurskompetens. Den
strategiska kompetensen utgérs av formagan att hitta och ta till
lampliga strategier. Strategierna fir kommunikationen att flyta pa
samt fungerar som kompensation nér sprakformégan inte ricker till
for att nd de kommunikativa malen.

Anna-Lena Eriksson Gustavsson har studerat hur industriarbetare
med lds- och skrivsvarigheter hanterar lds- och skrivkrav i arbetet.
Négot hon noterat dr att olika individer viljer olika strategier och att
en och samma individ anvénder olika strategier vid olika tillfdllen och
uppgifter. Hondelarindestrategierhonuppmarksammaribearbetande
och undvikande lds- och skrivstrategier (2005,157). I artikeln Plans
and strategies in foreign language communication presenterar Claus
Faerch och Gabriele Kasper en liknande kategorisering (1983,36).
De menar att man kan utgd ifrdn tva olika beteenden hos inldrare
som hamnar i kommunikativa svérigheter. Sprékanvéndarna kan
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antingen ta till ett beteende som bygger pa prestation eller tillampa
ett undvikande forfaringssdtt. Feerch och Kasper talar i detta
sammanhang om prestationsstrategier (achievement strategies) och
reduktionsstrategier (reduction strategies). En klassificering som
ofta tillskrivits pedagogiska fortjanster och som ligger till grund
for manga andras indelningar, dr Pit Corders. Corder talar om tva
makrostrategier som han kallar message adjustment strategies och
resource expansion strategies (1983,17). Corder forklarar att nir en
sprakbrukare vill 6verfora ett budskap och de lingvistiska kunskaperna
inte riktigt racker till for att gora detta pa basta sitt, star tvd mojligheter
Oppna. Antingen anpassas budskapet till de sprakliga resurser som
star till forfogande, vilket innebér att risker undviks, eller sé forsoker
sprakbrukaren utvidga sin kompetens och sin sprakliga repertoar
genom att std fast vid sin ursprungliga kommunikativa intention,
trots att det innebdr en risk for missforstand eller kommunikativ
kollaps. Anita Malmgqvist har studerat strategianviandningen vid
talproduktion hos tyskstuderande vid ett svenskt universitet.
Med utgangspunkt i Corders anpassningsstrategier respektive
expansionsstrategier valjer Malmquvist att tillimpa en tredelning och
anvander begreppen reduktiva, produktiva och utjdmnande strategier
(2001,37). I foreliggande resonemang kring skrivstrategier kommer
huvudsakligen termerna undvikande och produktiva eller utvidgande
strategier att anvéndas.

Genom att lyssna till de fem deltagarnas egna utsagor, iaktta dem
nir de skriver samt studera deras texter blir vissa strategiska grepp
synliga. Hos de tva industriarbetarna, som producerar ytterst lite
text, dr det framst intervjuerna som ligger till grund for studium och
resonemang. Det korta meddelande som Anna skriver under min
observation, ddr hon ber en kollega att skriva en felrapport, ar ett
slags undvikande. Anna kunde med storsta sannolikhet ha skrivit
rapporten sjilv, men ber istéllet en kollega pa kontoret att ta hand
om textproduktionen. Goran uppvisar inget generellt undvikande
beteende i samband med textproduktion utan ser snarare en viss
nackdel med att inte f& uttrycka sig mer i skrift &n han far (se exempel
3). Savdl Anna som Goran beréttar att de ber kolleger om hjélp om
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de har problem med stavning eller vill att ndgon ska kontrollera en
text de har skrivit.

Av tjdnstepersonernas intervjusvar framgéar att de hanterar sprakliga
dilemman pé lite olika sitt, savil sinsemellan som individuellt,
beroende pa situation. Karaktdristiskt for Carolina dr hennes
effektivitet. Hon soker hela tiden hitta den kommunikationskanal som
ger mest pa kortast tid. Nar hennes lingvistiska resurser inte racker
till for att framfora ett skriftligt budskap pa bésta sétt anvéander hon
sig av olika tekniska hjidlpmedel, vilket tidigare redovisats i avsnittet
Deltagarnas texthantering. Hon berédttar att hon har programmet
Wordfinder i sin dator, men att det dr langsamt och att hon dérfor
hellre anvénder lexikon pa Internet. Under observationstiden arbetar
Carolina bland annat med en omfattande rapport. Hon forklarar att
hon har tagit hem texten for att be sin svenskfoédde man om hjilp med
spraket. Carolina forklarar vidare att hon vanligtvis klipper ut det
hon skriver och klistrar in texten i ett Worddokument for att kunna
anvianda stavnings- och grammatikkontrollen. E-postprogrammet
som anviands pd arbetsplatsen har en inbyggd stavningskontroll
men saknar grammatikkontroll och dérfor foredrar Carolina att
granska sin text i Word. Nér Carolina ska skriva mdtesprotokoll
anvinder hon de fardiga mallar som finns. Dértill hinder det att hon
gar tillbaka till foregdende protokoll, kopierar &mnesspecifika och
fortjanstfulla formuleringar och klistrar in dem i sitt eget dokument.
Aven i samband med annan textproduktion hinder det att Carolina
ateranvinder andras formuleringar (se exempel 4).

Vid en analys av de e-brev Carolina skriver kan konstateras att det
finns ord och formelliknande uttryck som forekommer mer frekvent
dn man kunnat ana. Formuleringen det dr/var ok syns i tre av de 38
e-brev Carolina skickar ivdg pa svenska, vilket motsvarar 8 %, men
forekommer endast 1 tva av de 98 brev hon tar emot, motsvarande
2 %. An mer péfallande ir Carolinas frekventa bruk av det modala
hjdlpverbet skulle. Hon framfor sina dnskemal pa ett artigt sitt genom
att anvinda tempusforskjutning. Med hjilp av tempusforskjutning
understryks det forsynta i en uppmaning och sprékhandlingen ges
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didrmed en forsiktig och hovlig karaktir. Forskjutningen kan ske
fran presens till preteritum, till konjunktiv eller till skulle + infinitiv
(Svenska Akademiens Grammatik 1999, 4:279 & 4:321). 1 11 av de
38 elektroniska brev Carolina skriver pa svenska, alltséd i 29 % av
breven, finns en 6nskan eller anhéllan formulerad med verbet skulle
+ infinitiv. Motsvarande siffra bland de 98 inkommande breven ar 12,
alltsa 12 %. Verbet skulle forekommer séledes 2,4 ganger oftare i de
brev Carolina skriver 4n i de brev hon tar emot. [ ett av breven anvénds
ocksa det modala hjilpverbet ville. Carolina skriver: Vi skulle
behova fa svar for det vi fragade angdende Complains infor méndags
mote. Vi ville veta: Hur ser det ut nér [...]”. Ett tinkbart alternativ
ar att preteritumformen ville anvands for att fortydliga att den fraga
som redan stillts, ”infor mandags mote”, dnnu inte besvarats. Ett
annat alternativ &r att Carolina anvént en tempusforskjutning for att
hovligt uttrycka en anhallan om svar pa den fraga som stéllts. Nagot
annat som vécker intresse dr de hilsningsfraser Carolina anvénder.
Savil inledande som avslutande hélsningsfraser uppvisar relativt
liten variation. De kan beskrivas som vardagligt korrekta. Brev
formulerade pa svenska inleds med ett “Hej!”, "Hej + fornamn!”
eller drendet (ofta respons) uttryckt direkt och med utropstecken:
”Bra jobbat!!!” eller "tack!”. Breven avslutas med “Hélsningar (H/)
Carolina”, "MVH Carolina”, (/) Carolina”, ”Kram Carolina” eller
en fras + Carolina, till exempel: ”Ha en bra helg!” eller ”Krya pa
dig och hor av dig nir du ér tillbaka!”. De brev Carolina tar emot
innehéller daremot ett brett register av hédlsningsuttryck, alltifran ett
relativt formellt ”God morgon!” till betydligt informellare ”Hejsan
allesammans!” och “Tjena!!”. Aven de avslutande orden i de brev
Carolina tar emot varierar mellan formellt och hogst informellt.
Har syns till exempel ”Vinligen + fornamn”, "MVH + férnamn”,
”Vilkomna!”, ”Ciao + fornamn”, ”Ses!”, ”Hare bra! + fornamn”,
”Happ” eller en fras: ”Tack pa forhand! + fornamn”, ”Kram till er alla!
+ fornamn”, "Trevlig helg! + fornamn”. Négra personer som skrivit
till Carolina vid flera tillfillen har anvént betydligt mer varierande
hélsningsfraser d4n Carolina sjdlv. For att sammanfatta de iakttagelser
som gjorts utifran Carolinas e-postkorrespondens kan sidgas att den
rikliga forekomsten av skulle + infinitiv slér an en artig och formell
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ton. Det formelliknande uttrycket det dr/var ok samt den relativt
ringa variationen bland hélsningsfraserna pekar pa en viss tendens
att anvénda neutrala formuleringar samt invanda ord och uttryck.

Av de fa texter som samlats in frén Igor kan konstateras att han
inte skrivit ndgot enda meddelande pa svenska i de e-brev han
skickat ivdg. Tre av fyra e-brev har en drendeformulering (Subject:)
formulerad helt eller delvis pa svenska: kod med &ndringar”, ’Per
svensson’s KIP 472 — Tankar” och “unrestrained med hysteres” och
har skickats till en enskild mottagare med svenska som modersmal.
Breven innehéller varken hélsningsfraser eller kommentarer utan
enbart en bilaga. Det fjarde brevet, med drendet: "MDLP, Weekly
Report, 2004, Week 29.” innehaller savil inledande som avslutande
hilsningsfraser samt ett meddelande utdver den bifogade rapporten,
men pa engelska. Brevet har skickats till tolv mottagare. Vilka dessa
ar framgar inte men det kan tdnkas att nigon av dem inte behérskar
det svenska spréket. Trots att materialet &r alltfor litet for att nagra
generella slutsatser ska kunna dras, kan man dnda se att Igor tenderar
att undvika meddelanden pé svenska i de e-brev han sjélv skriver.
I det brev som skrivits pa engelska finns savdl meddelande som
hélsningsfraser.

Naren forklarar under intervjun att han med ytterst f4 undantag
skriver pa engelska nar han producerar text. Den 6versikt dver Narens
in- respektive utkorg som samlats in visar ocksa mycket riktigt att
atminstone drendeformuleringarna i de e-brev han skickar ivdg &r
formulerade pé engelska.

De olika skrivstrategier som uppmirksammats i det insamlade
materialet kan sammanfattas i féljande punkter:

. be kollega om hjélp

. be anhorig om hjilp

. anvianda grammatik- och stavningskontroll i datorn
. anvénda datorbaserade lexikon

. halla en artig och formell ton
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. anvinda neutrala och invanda uttryck och fraser

. kopiera andras formuleringar

. anvénda fardigformulerade mallar
. skriva pa engelska

. undvika skriftproduktion.

Négra av skrivstrategierna tillimpas av samtliga fem deltagare, till
exempel att be en kollega om hjéalp och att anvinda fardigformulerade
mallar, ndr sddana finns. Méanga av de Ovriga strategierna é&r
huvudsakligen kopplade till tjdnstepersonerna. De tva sistndmnda
punkterna skriva pd engelska och undvika skriftproduktion ar av
klart undvikande karaktér. Att anvdnda fardigformulerade mallar &r
ett annat sétt att undvika vissa svarigheter med sprak och stil. Att
be om hjilp eller utnyttja datorns kontroll- och hjélpfunktioner kan
ses som en effekt av kreativitet, produktivitet och utvidgning av den
egna kompetensen och sprékliga repertoaren. Man anvénder ord och
konstruktioner man inte till fullo behirskar och soker dérfor hjilp
och kontrollfunktioner.

Avslutande diskussion

Vi lever i ett samhélle diar det inom manga yrkesomraden stills allt
hogre krav pa skriftspréklig kompetens. I takt med att skrivkraven
Okar kan man utgd ifrén att d&ven anvéndandet av olika skrivstrategier
tilltar. For anstéllda som kommit till Sverige och den svenska arbets-
marknaden i vuxen alder kan textproduktion valla svarigheter. Som
framgar av denna artikel finns det méanga olika sitt att hantera och
forhélla sig till skrivandet 1 yrkeslivet. Mellan de tva yrkesgrupper
som deltar i KINSA-projektets foretagsstudie, industriarbetare och
tjdnstepersoner, médrks stora skillnader i texthantering. Industriar-
betarna ldser och producerar ytterst lite text i sin arbetsvardag medan
tjidnstepersonerna dgnar en betydande del av sin arbetsdag at att ldsa
och skriva. I textsammanhang har tjanstepersonerna en reservutgang
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som industriarbetarna i denna studie saknar: det engelska spraket.
Ingen av de tvé industriarbetarna har ldst engelska i skolan och har
dérfor inte nagot direkt alternativ till det svenska spraket. For en av
tjidnstepersonerna, Naren, ar det engelska spraket helt dominerande
vid skriftlig produktion. Han tar emot en hel del texter och brev pa
svenska men besvarar dem konsekvent pa engelska. Att undvika text-
produktion pa svenska &r ett sétt att slippa ta risker. Industriarbetaren
Anna tycker inte om att sitta vid datorn och det verkar som om hon
lyckas undvika en hel del yrkesméssigt skrivande. Flera av de senaste
arens studier av kommunikation i arbetslivet har konstaterat att sam-
hillets stidndigt 6kande administrativa och dokumenterande verksam-
heter lett till 6kad skriftproduktion i alla branscher, inte minst i de
yrken som tidigare inte betraktats som skriftyrken (Ledin, Josephson
& Karlsson, 2001,5; Karlsson 2006,11). Anna och Goran tycks ut-
gora undantag till detta. Mitt material dr for litet for att nagra genere-
lla slutsatser om andrasprakstalande industriarbetare ska kunna dras.
Jag kan dock konstatera att de tva industriarbetarna i den hér studien
inte verkar ha dragits med i arbetslivets 6kande textproduktion.

Utifran deltagarnas egna utsagor under intervjuerna samt utifran det
skriftmaterial som analyserats framgar att savdl undvikande som
mer produktiva och utvidgande strategier forekommer. Undvikanden
mirks frimst hos industriarbetaren Anna och tjanstepersonen Naren.
De tva visar upp ett snarast riskundvikande beteende i samband med
skriftlig produktion. Naren intar en sirstillning da han i princip aldrig
skriver pé svenska. Produktiva och utvidgande strategier mérks fram-
forallt hos tjdnstepersonen Carolina. Av intervjun framgér att hon inte
rads att soka nya ord och uttryck i lexikon. Hon rids inte heller ovana
konstruktioner utan har for vana att klistra in det hon skriver i Word
for att kunna utnyttja stavnings- och grammatikkontrollen. Kénner
hon sig dnda osdker ber hon en kollega eller eventuellt sin svensk-
fodde man om hjélp. Carolinas knep, att kopiera andras formulerin-
gar, ar av dubbel karaktér. Att dteranvéinda kollegers formuleringar ar
ett sitt att undvika potentiella svarigheter, samtidigt som hanteringen
av urklippet, formégan att placera in det i ritt grammatisk och stil-
istisk kontext, dr forenad med vissa risker. Vid analys av Carolinas
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e-brev, skickade och emottagna under en vanlig arbetsvecka, mérks
ytterligare skrivstrategier. Hon dr hovlig och formell nér hon uttry-
cker sig pa svenska. De hélsningsfraser som inleder och avslutar e-
breven dr neutralt artiga och korrekta. Anmarkningsviard ar den hoga
andelen tempusforskjutningar i samband med uppmaningar. Genom
att anvianda skulle + infinitiv haller Carolina en artig ton. Trots att
pragmatiska kunskaper anses vara de kanske svéraste att forvirva,
visar Carolina en tydlig orientering mot skrivstrategier kopplade till
stil och artighet. Carolina ger ett intryck av att vara pa sin vakt vid
skriftlig produktion. I samband med att smaprat och hélsningsfraser
diskuteras under intervjun, forklarar hon att det ar svart att veta hur
formella olika uttryck ar och att hon darfor alltid &r forsiktig.

Exempel 5:

Carolina: ja man visste inte hur formell var
vissa som tjena [a&

Marie: [nej

Carolina: hallav & (.) hur are ((skrattar)) men
inte hur ar det

Marie: kdnner du att det sker per automatik
nu eller

Carolina: Jjaaa det gdr det

Marie: mmm

Carolina: fast man ar alltid forsiktig

Kommentarerna i exempel 5 visar att Carolina dr pragmatiskt med-
veten och lyhdrd. Aven 6vriga deltagare i studien lyfter under inter-
vjun samtalet till en hog medvetandeniva vad géller den egna tal- och
skriftproduktionen. Kanske &r det just medvetenheten och strategian-
viandningen som gor att jag inte stott pa nagon text i det insamlade
materialet som resulterat i begiran om fortydliganden eller andra
tecken pa missforstdnd hos mottagaren. De fem deltagarna tycks ha
hittat skrivstrategier som fungerar.
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Mathematical (sigmoid) and
grammatical modelling of language
learners’ progress

Bengt Sigurd & Gisela Hdkansson

1 Introduction

The purpose of this paper is to point to interesting patterns which
can be found in many learners and which make it possible to show
how far they have reached and predict their progress. It has been
noted that language learners often first take small steps, then make
fast progress, and finally slow down seeming to reach a ceiling.
This development looks like a leaning S-curve and the results can
be approximated mathematically by a so called sigmoid function, a
function which has been used in several fields, e.g. bacteria growth
and product marketing (see Wikipedia). A suitable formula is:

y=A/(1 + B¥*exp(-x)) ,

where y is the results at different points of time, e.g. percent correct
expressions in our case, x is the points of time, A represents the
ceiling and B reflects the x-value at the middle of the curve. We will
show curves from several types of data. We have used the computer
program Regress (available on Internet), which offers an easy way to
find the function that fits the data best.

Learners’progress canbedescribed instagesasisdonein Processability
Theory, PT (Pienemann 1998). According to this theory learners pass
through successive stages of increasing grammatical domain and/
or complexity: only words in base forms, inflected words, phrases
with internal agreement, agreement on the clause level, structural
differences between main and subordinate clauses. We have developed
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a computer program SEGRAM (Sigurd, Hakansson & Dahl, 2005),
which displays the syntactic trees learners master at different stages.
SEGRAM simulates language development by generating only those
sentences that are allowed in a certain interlanguage grammar.

Models such as these make it possible to describe and visualize
learners’ language development, make predictions and suggest
pedagogical and didactic methods.

2 Sigmoid approximations

The Sigmoid approximations will first be used on data from verb
inflections in two Swedish children, Anton and Marcus (from the
CHILDES database, MacWhinney 1995).

2.1 The case of Anton: Percent inflected verbs in past tense

The following data are taken from the child Anton and reflects the
first 8 data points with intervals of about 1 month (see also Veres
2004).

Table 1. Percentage inflected verbs in data from Anton (27
months — 34 months)

% inflected data point age (months)
0 1 27
11 2 28
30 3 29
11 4 30
18 5 31
42 6 32
58 7 33
49 8 34
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As can be seen the data are not very consistent, but the program Re-
gress can still find a sigmoid function behind it as shown below.

al

Fig. 1. Percentage inflected words in Anton’s utterances at
different ages (months)

The program Regress also reports the calculations performed in
order to find the best function in the following way. The report gives
the value R-squared 0.72495, which is not very good. A correlation
above 0.8 is generally required.

Anton

Model: y = A/ (1 + B*exp(-x)) [8 points]
Regress+ converged after 228 iterations.

Using the least-squares criterion, the optimum pa-
rameters are as follows:

A = 5.59308e+01
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B = 2.74110e+13

Summary statistics --
R-squared = 0.72495
Average Deviation = 7.62719e+00

2.2 The case of Marcus: Percentages inflected
verbs in full sentences with subject

The development of inflections has been studied in great detail in the
child Marcus (Strdmgqvist & Ragnarsdottir, 2000) and useful data can
be taken from the figurel in their paper. We restrict ourselves to 10
data points registered about one month apart. The following are the
data and a diagram (Fig. 2) with a sigmoid approximation.

Table 2. Percentage inflected verbs in data from Markus (21
months — 34 months)

% inflected data point age
0 1 21
27 2 22.5
47 3 23.5
85 4 24:5
90 5 26
85 6 28
92 7 29.5
95 8 31
90 9 32
95 10 34

186



100 —

21 34

Fig. 2. Data points and sigmoid approximation for the percent-
age of inflected verbs (in full sentences with subjects) in Mar-
cus during the months 21-34.

The following print out from the program shows the calculations
using the model mentioned. We note that the approximation is fairly
good: R-square 0.96578

marcus

Model: y = A/ (1 + B*exp(-x)) [10 points]
Regress+ converged after 170 iterations.

Using the least-squares criterion, the optimum pa-
rameters are as follows:

A
B

9.32836e+01
1.29277e+10
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Summary statistics --
R-squared = 0.96578
Average Deviation = 4.64124e+00
Total-sum-of-squares = 1.02584e+04
Standard-error-of-estimate = 6.62451e+00

Comparing the curves of Anton and Marcus indicates that Marcus is
a faster learner. Markus is younger than Anton at the first data point,
and he reaches 90% already at the age of 26 months, whereas Anton
does not start using verb inflections until at the age of 28 months.
The difference is, however, due to differences in methodology —
for Anton only past tense inflections are counted, for Markus all
tense inflections are considered (but only in full sentences with
grammatical subjects). Earlier studies have shown that past tense
emerges slightly later than present tense also in the data from Marcus
(see Plunkett & Stromqvist 1992). Another difference is that the end
point in figure 1 is 60% and the end point in figure 2 is 90%. Still,
the sigmoid approximations are useful when we want to illustrate
similarities in language development. The learners start with giving
a few examples, then there is a spurt and then the curve levels out
(the reason why Anton does not reach 90% is that there are no data
after 34 months).

2. 3 The implementation of Swedish (replacing
Danish) in Skidne

We use the sigmoid approximation also in a somewhat different
situation, in a context of language shift. The following data are based
on a study of legal writers in the province of Skane 1660-1710.
They gradually increased their use of Swedish morphemes instead of
Danish (after Ohlsson, 1976). The region had been conquered from
the Danish and the Swedes used the bureaucracy as an instrument.
Obviously the secretaries learn how to write in the new language
within about 50 years (1660 to 1710). Below are the data (table 3)
and a diagram (fig.3) with approximating sigmoid curve.
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Table 3. Percent Swedish (non-Danish) morphemes in Skéne

legal protocols 1660 to 1710

%

time

O 0 9 N L kAW N~

—_
- O

a0 —

year
1660
1665
1670
1675
1680
1685
1690
1695
1700
1705
1710

1660 65 70 75 80 85 90 95 1700 05 10

Fig. 3. The fit of the sigmoid function is very good as can be
seen from the figure R-squared 0.97424
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Model: y = A/ (1 + B*exp(-x)) [11 points]
Regress+ converged after 100 iterations.

Using the least-squares criterion, the optimum pa-
rameters are as follows:

A
B

4.37178e+01
2.64840e+02

Summary statistics --
R-squared = 0.97424

2.4 Variant curves

A person may keep the same speed the whole time or increase the
speed the whole time as e.g. during the short run of a length jumper.
Gradually decreasing the speed (ritardando) is also common in runs
where the winner is certain about his victory.

The following example is a common sports curve with increasing
speed in the beginning, an even, calmer period in the middle and
spurting at the end. The curve is based on imaginary data.

X

Fig. 4. A curve with increasing speed in the beginning, even
speed in the middle and final spurting
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The Regress calculations require a polynom but the
R-squared is fairly good.

Model: y = A*x"4 + B*x"3 + C*x"2 + D*x + E

[10 points]

Regress+ converged after 1096 iterations.

Using the least-squares criterion, the optimum pa-
rameters are as follows:

6.36655e-02
= -1.11568e+00
6.05201e+00
-5.60198e+00
= 4.16667e-01

H OO w P
I

3 Grammatical modelling according to SEGRAM
and Processability Theory (PT)

Learners’ language development can be simulated by a computer
program. Our program SEGRAM is based on the developmental
sequences proposed by Processability Theory (Pienemann 1998).
The underlying assumption of PT is that language learners develop
their internal version of the target grammar in a systematic way. The
development is described as a gradual automatisation of the skills
needed to process the target language. Each level in the developmental
hierarchy serves as a prerequisite for the next, higher level. PT relates
to Levelt’s (1989) model of language production, in particular the part
of the model that deals with the grammatical encoding of a message.
In order to be able to produce utterances in the target language, the
learner needs to acquire the language-specific processing resources.
An important feature of PT is its non-normative perspective, i.e. the
learner grammar of each stage is seen as an autonomous grammar.
This means that a structure does not have to be correct from a target
language perspective. If the learner is able to process e.g. past tense
by adding a suffix to a verb, it does not matter whether this is the

191



target language form or not. For example the past tense form of come
could be represented as came or comed.

The processability hierarchy is universal but the variants of
grammatical forms differ between languages. The developmental
hierarchies proposed by PT have been applied to a number of
typologically different languages: for example Arabic, Chinese,
English, German, Italian, Japanese, and Scandinavian languages (see
Pienemann 2005). For Swedish, Pienemann and Hékansson (1999)
suggest the following hierarchy of processing complexity of Swedish
morpho-syntax.

Level I — no grammar

This level is characterized by the lack of linguistic structure, no
morphology, and no grammar, i.e. no word inflections, no fixed
word order, no agreement, and no subject-verb structure. At this
level the learner produces only memorized chunks and single-word
utterances

Level 2 — local morphology

This level is characterized by regular word inflections such as plural
—ar (bil-ar ‘car-s’), past tense —de (bygg-de ‘buil-t”). These endings
are often used on words with irregular inflection, like Aus-ar (‘houses’
should be hus-0) and, spring-de ( ‘ran’ should be sprang)

Level 3 — noun phrase agreement

This level allows processing of phrases and there is agreement
between words in a phrase, for example en rod bil (‘a red car’) and
flera rod-a bil-ar (‘many red cars’). Second language learners (but
not first language learners) accept preposed adverbials with non-
inverted word order at this level (Igdr hunden bet barnet ‘Yesterday
the dog bit the child’)

Level 4 — predicative agreement and subject-verb inversion
At this level full clause is processable, and there is agreement
between words in different phrases, bil-en dr réd, bil-ar-na dr réd-a
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(‘the car is red’, ‘the cars are red’). The non-inverted word order is
not accepted but inverted word order is used both in declaratives with
preposed adverbials/objects (Igdr bet hunden barnet ‘Yesterday bit
the dog the child’) and in questions (Bet hunden barnet? ‘Did the dog
bite the child?’)

Level 5 — subordinate clauses are different from main clauses

This level allows subordinate clauses with the typical subordinate
clause word order (e.g. non-inversion in indirect questions (Jag
undrar om hunden bet barnet? ‘1 wonder if the dog bit the child?’).
The negation gets its special place before the finet verb in subordinate
clauses

Level 6 — metacommenting

The metacommenting adverbial e,g. minst sagt ‘to say the least’ is
taken as evidence of a high degree of grammatical and cognitive
proficiency. These metacomments are adverbial expressions including
some verb of saying or expression. Other examples are: strictly
speaking, technically speaking, to put it mildly. The metacomments
show that the speaker has reached a grammatical and cognitive level
where he is aware of the different linguistic and stylistic means at disposal.

3.1 SEGRAM analyses

The main aim of the computer program SEGRAM is to demonstrate
which grammatical structures are accessible at each point in the
learners’ development. The program is constructed to reflect six
stages of morpho-syntax and it simulates learner language at different
stages by grammars with different sets of rules. The vocabulary is
intentionally very restricted. The command analyzel(X), where X
is a string of words, can only analyze sentences that are available
at the first level. The command analyze2?(X) shows the second level
of processability etc. The grammatical analyses are shown as tree
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diagrams, parenthesis representations and English translations.

Figure 5 illustrates the phrase structure diagram for questions at level
4, when the learner has acquired the interrogative inverted word order
and agreement within a noun phrase (Bet den snilla hunden barnet
pa gatan pa gatan? ‘Did the nice dog bite the child in the street in the
street?”)

S

werhb subjnomfras objnomfras platzady
x-'lllr np nomfras prepfras
m
hFl-,t art a n n postattr prep nomfras
deln snéill la hun!:len r; prepfras pé gatan

barnet prep nomfras

pd gatan

Fig. 5. Phrase structure diagram for question formation level 4

SEGRAM can also generate sentences of the different PT levels. The
command generate3 can generate all possible sentences characteristic
of the third level (including the first and second levels). The highest
generate command is generate6, which produces all sentences
acceptable at this high level, which includes all the sentences
produced at the lower levels. The program can generally give several
solutions. One gets the first solution from the program by pressing
the button first, next by pressing the button next. If the button a/l is
pressed the computer will generate all sentences of that level — which
can be numerous inspite of the limited lexicon.

By considering all the structures that can be produced by a language
learner at a certain level of development (with a restricted lexicon)
one gets a clearer picture of the constraints that are operating on
speech production in a second or foreign language. It also increases
our understanding of what can be expected from beginning learners.
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Barn och ungas skriftspriakande i
skolan och nya medier - urholkning
eller utveckling?

Sylvana Sofkova Hashemi, Fil. dr.

Vi ér ménga fler idag som skapar text av olika slag och kommunicerar
i skrift pa fritiden i mediekanaler som chatt, epost, sms. Vi skapar
text direkt i datorn hemma eller pd Internet och delar vara tankar,
kanslor och intressen med andra. Det skapas nya och kreativa sitt
att skriva som beror bade sprakets form och funktion. Det kan vara
sjilva mediet som stéller krav pé skribenten, som textmeddelanden i
en mobiltelefon (sms) som &r begrinsat i antal tecken, men ocksa den
personliga stilen aterspeglas. Andra faktorer som spelar in i denna
datormedierad kommunikation &r om kommunikationen sker i realtid
och det forvintas av skribenten att svara snabbt. Skriftsprakets roll
har tydligt fordndrats och péverkar inte bara vuxna i arbetet, utan
dven véra barn och ungdomar. Manga i barnens nirhet, sirskilt ldrare
och foréldrar, funderar vad véra barn och ungdomar skapar for texter
idag och om den flitiga anvindningen av nya media har paverkan pa
standardskriftspraket.

I projektet “Att ldra sig skriva i IT-samhdllet” som bedrivits vid
Institutionen for lingvistik, Goteborgs universitet, har vi studerat
skrift hos barn och ungdomar i olika skrivsituationer och skillnaderna
mellan texter skrivna i1 formell (ldrarinitierade skrivuppgifter)
och informell kontext (skrivna pa fritiden). Projektets fokus har
legat pa att besvara foljande forskningsfragor: Hur anvinder barn
och ungdomar skrift idag? Paverkar den nya tekniken skrivande
och skrivinldrningen, och i sd fall hur? Finns det skdl att tro att
standardskrifisprdket hotas av elevernas flitiga anvindning av skrift
i nya medier? Projektet finansierades av medel fran Vetenskapsrddet
och avlutades i augusti 2007. Sammanlagt har 160 elever fran tre
grundskolor, i &ldrarna 10-15 ar, bidragit med fria berittelser och
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rapporter skrivna i skolan och texter skrivna péd deras fritid, som
inkluderar epost, sms, webbdagbocker och chatt-sessioner. Genom
observationer i klassrummen iakttogs hela skrivprocessen och hur
datorer utnyttjas i skivprocessen. Eleverna intervjuades om deras
skrivvanor och upplevelser av skrift och skrivande. Nedan presenteras studiens resultat.

Skrivaktiviteter och upplevelser av skrivande

Elevintervjuerna och observationerna pa skolorna visar pd hog
textproduktion som é&r av liknande karaktir pa alla de tre involverade
skolorna. Eleverna anvinder skrift for att redovisa sina, ofta
amnesoverskridande, “forskningsarbeten” (t.ex. bokrecensioner,
geografi- och samhillsstudier for olika lander, redovisningar i historia,
konststudier, etc.), de skriver berittelser och uppsatser pa separata
teman, ofta knutna till nagon aktivitet de har varit med om (t.ex.
besok pa Stadsmuseet), tankar om framtiden eller tillbakablickar
av olika slag (t.ex. “Brev fran framtiden”, “Skolminnen”), eller
texter till en given rubrik. Eleverna anvénder dven skrift i vningar
for lasforstaelse, ordklass- och satsanalys i ldrobockerna, dar det
visar sig att s.k. “lucktexter” ar relativt vanliga. Vilskrivning och
diktamen var schemalagd varje vecka pd en av skolorna, medan
man pa de andra ibland hade “finskrivning”. De flesta av texterna
som produceras av eleverna i skolan bestar av handskrivet material.
Datorerna pa skolorna anvdnds mest som skrivmaskiner och for
Internetsdkning och det dr véldigt séllan eleverna skapar text direkt
pa dator i skolan. Skrivandet pa dator innebér snarare en renskrivning frén sin for
hand skrivna forlaga.

Pa fritiden dr det chatt som helt dominerar de skrivaktiviteter
som eleverna dgnar sig it. Hela 73% av eleverna svarade att de
kommunicerar i chattar, dir MSN Messenger, dar man har kontakt
direkt on-line med sina vanner, dominerar. Vidare dr 51% av eleverna
medlemmar i ndgon motesplats pa Internet och 26,1% spelar spel pa
nétet, medan 25,5% gor ingetdera av dessa. Bland de yngre eleverna
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ar fordelningen ungefar lika mellan tillhorigheten i en ndtgemenskap
(39%) och spelandet pa Internet (34%), medan hos de dldre dr betydligt
fler medlemmar i natgemenskaper (70%) én spelar spel (13%). Det
ar framforallt pojkar (44%) som spelar spel, medan flickorna é&r
betydligt oftare med néitgemenskaper pa nitet. De motesplatser som
dominerar &r néstan uteslutande /unarstorm.se for de éldre eleverna
(62%), medan yngre elever d4r medlemmar pa stillen som hogwarts.
nu (Harry Potter forum) eller stallet.se (hemsida for histintresserade)
och liknande. Hér skapar eleverna inte enbart kontakter via skrift och
chattar med véanner fran bade nir och fjirran, utan manga skriver
dven en egen dagbok och har en presentation av sig sjilva.

Manga elever uppger i intervjuerna att de har tillgang till mobiltelefon
(73%) och att de skriver och skickar sms-meddelanden. Eleverna
kommunicerar mest med sina vénner via sms (52%), men dven att
sms:a fordldrar ar vanligt (19%). Epost anvédnds bara ibland och
fyller ofta andra syften &n vad vuxna anvénder mediet till. Eleverna
anvénder epost for att forflytta sin skoltext mellan skolan och hemmet
eller skicka ljud- och bildfiler, snarare dn for kommunikation.

Vidare berittar nagra elever att de skriver egna dagbdcker och
berittelser hemma, skapar tidningar eller serier och ibland skriver
brev i traditionell mening. Manga tar skolarbetet hem, antingen for
att de inte hinner skriva fardigt i skolan eller for att de foredrar att
skriva hemma i lugn och ro. De som véljer att skriva pa dator hemma
skriver dé ofta direkt utan nigra handskrivna forlagor, vilket &r den
vanliga proceduren i skolan.

De flesta elever upplever tydligt att de skriver annorlunda i
skolsituationen &n pa fritiden. De anser inte att detta &r ett problem,
utan hivdar sjdlva att de latt kan vixla stil. De ger ofta valdigt
konkreta exempel péa vad det dr de skriver annorlunda. De ndmner att
det blir en hel del slangord, smileys, forkortningar pa bade ord-, fras-
och satsniva. Stavning och anvidndning av stor bokstav och punkt
ar mindre viktigt i informella texter. Det viktiga &r att mottagaren
forstar vad man menar, och man anser att det oftast gér att forsta av
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sammanhanget. Det finns dven elever som inte dndrar stil och hdavdar
att de alltid skriver “som vanligt”. Eleverna &r klart medvetna om
skillnaderna i sprakanviandningen i olika situationer.

Texterna i skolan och pa fritiden

Det insamlade textmaterialet bestar totalt av Over 800 texter.
Skolmaterialet innehaller texter pa teman som sagor, skrickhistorier,
brev fran framtiden, skolminnen och texter till rubrik av diverse
slag. Fritidstexterna bestér av texter som eleverna sjélva valt att dela
med sig och innehaller webbdagbdcker skapade i nidtgemenskaper,
sms-meddelanden, epost, samt ndgra enstaka chatt-sessioner. Hela
materialet analyserades som helhet och sedan har ett urval av texter,
bestdende av 142 skoltexter (59 294 ord) och 312 fritidstexter (233
sms och 79 epost, 9 150 ord), 6verforts till maskinldsbar form och
transkriberats enligt konventionerna i minCHAT (MacWhinney,
2000). Texterna har vidare analyserats och kodats for olika typer
av avvikelser frdn standardskriftspraket, talsprakspéverkan och
influens av datormedierad kommunikation (se Sofkova Hashemi,
2004). Statistiska berdkningar har sedan genomforts i syfte att belysa
skillnader mellan skoltext, fritidstext och alder.

I allménhet uppvisar elevernas skoltexter stavfel, sérskrivningsfel,
avvikelser i bruket av stor bokstav och interpunktion och en
del grammatiska fel forekommer. Talspraket aterspeglas genom
reduktioner av ordslut och anvindningen av talspraksuttryck.
Satser hakas gidrna pd varandra. Med andra ord, drag som normalt
forekommer i texter skrivna av barn i skoldldern som beror pa den
skrivvana och de kunskaper om skriftsprakets normer eleven har
lart in (se t.ex. Pettersson, 1989; Teleman, 1991; Sofkova Hashemi,
2003; Bjork & Liberg, 2005). Fritidstexterna innehaller samma drag
som skoltexterna fast i betydligt hdgre grad, samt andra fenomen mer
karakteristiska for datormedierad kommunikation. Sprakbruket &r
ledigare och mer personlig och reduktioner av ordslut och uteblivna
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ord fyller ofta andra funktioner @n i skoltexterna, som att spara
tid, anstringning och utrymme (se dven Hard af Segerstad, 2002;
Kasesniemi, 2003).

Tabellen nedan redovisar de mest frekventa orden i skoltext, epost
och sms och visar tydligt att fritidsexten (e-brev och sms) handlar ofta
om jag och du och ar knuten till nutid och den konkreta situationen
“hér och nu” (dr, har), samt innehéller hilsningsfraser som puss och
hej. Innehéllet i skoltexterna handlar ofta om héndelser som redan
intréffat och beskriver datid — var, samt dr inte sa personlig utan mer
knuten till det, han.

Tabell I Ordfrekvenser i skoltext, epost och sms.
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Felstavningar &r klart mer frekventa i fritidstexterna, vilket bekraftar
elevernas utsagor om att det inte dr sa viktigt att skriva korrekt i
dessa medier. Vi tolkar stavfelen i fritidstexterna manga ganger som
“slarvfel” och ett exempel pa nér stavning inte alls ligger i elevens
fokus ser vi i (1), hdmtat frdn en webbdagbok. Eleven markerar
varken satsslut, egennamn eller stavar korrekt och han anvénder sig
av uttryck for skratt och uttrycker sin sinnesstdmning med versaler:

N JIIIIIIIIIITITAAAAAAAAAAAAAAAA  severige van Over
negeria haha vi vinner sdkert fotbolls-VM haha vi dr mdktiga heja
sverig (webbdagbok, pojke, skolar 8)

Elevtexterna innehaller bade stavfel som realiseras som nonsensord
(som vile istf. ville) eller som andra ord i svenska (som van istf. vann
i webbdagboken i (1)). Det forekommer sarskrivningsfel (som férj
glada istf. fdargglada) och sammanskrivningar (som iallafall istf. i
alla fall). Det ar de yngre eleverna som i allménhet har betydligt fler
stavfel oavsett genre, som redovisas i1 Zabell 2 nedan. Skrivformagan
spelar ddrmed en roll i textproduktionen genom att de dldre eleverna
har jamfort med de yngre patagligt mindre antal stavfel (ca halften sa
manga) inte bara i skoltext, utan dven i de datormedierade texterna
trots att de gdrna bortser fran sprakkorrekthet i dessa.

3,3
72
4.4
Tabell II: Fordelningen av felstavningar Over textgenre och
alder.

Eleverna stavar girna talspraksnéra och det ar sarskilt i fritidstexterna
de hittar pd egna kreativa stavningar, som t.ex. olika sitt att stava
frasen i morgon som i morron, i morrn, imon, imdn och andra ord
som kramiz, kjam, hejzan. En del stavningar dr mer aterkommande
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som lixom (liksom), oxd (ocksa), assa (alltsa), e (dr), a (och, att),
& (och), te (till). 1 skoltexterna anvéinde eleverna endast ett fatal
ganger formerna d (och, att), & (och) och e (dr). Just presens formen
e var representerat endast fyra ganger av 555 forekomster av dr i
skoltexterna, medan det forekommer betydligt oftare i fritidstexterna,
20% 1 epost och hela 46% i sms.

Vidare stavas pronomen de, dem mer ofta som dom oavsett
textgenre och det plurala pronomenet de forekommer relativt ofta
i objektsformen dem som i exemplet (2) och dven som det. | sms
forkortades de till d. Pronomenet det forekommer i den talsprakslika
stavningen med det finala ‘#’ utelamnat som i exempel (3), 24 génger
av alla 1641 forekomster i skoltexterna (1,5%). I sms forkortades
det till de betydligt oftare (13%) och dnnu oftare forkortades det till
enbart ett d i sms (16%) som illustreras i (4).

2) Vi tittade pa hur manga land vikingarna hade vart i, och b.La.
hette frankrike (‘frankeriket.”’) Dem hade ocksd vart i Asien,
Afrika, Amerika, och Europa (skoltext, pojke, skolar 4)

3) Da stod de att kyrkogarden pekade vésterut.
(skoltext, pojke, skolar 7)

@) hitta inte pa nétt bus o ta d lugnt me tjejerna ;) Kramis Bea
(sms, flicka, skolar 6)

Vad giller den syntaktiska strukturen i elevtexterna, saknar
huvudverben ofta tempus (som orka istf. orkade) och det forekommer
kongruensfel i nominalfraser (som t.ex. numeruskongruensen i frasen
mdnga land som vi ser i exempel (2)), en del substantiv saknade
possessiv dndelse och vi hittade dven fel i verbformen efter ett
hjalpverb eller ett infinitivmarke.

Skolbarnens skrivande genomsyras av talspraksuttryck av olika slag
som forekommer i bade skoltexter och fritidstexter, som formen
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vart 1 skoltextexemplet (2), eller uttryck som vdran, eran, huvet,
medans, stan. Det forekommer ljudhdrmning och uttryck for skratt.
Fritidstexterna innchaller dessutom manga slangord och andra
dialektala uttryck, kodvéxling genom uttryck i annat sprak &n svenska
(framst engelska) for att uttrycka attityd och liknande. Exempel (5)
nedan visar pa manga av de nimnda fenomen som engelska uttryck
(darling, call), dialekt (la), slang (pling, kolla), nya forkortningar (/r
for eller, isf for i sd fall), uttryck for skratt (haha):

(5)  Heeeej darling! Du kan la sld en pling om du e hemma Ir ndt?
Ténkte kolla om du kunde hinga me till stan i morgon da képa
jeans. Kanske kan du trdffa kirleken efter isf? :p jaja call fram till
Jja jag vaknar ifall jag sover haha :D dlskar dig!

(sms, flicka, skolar 8)

Orden forkortas gidrna precis som i talad svenska och ordslut
uteldmnas. Ord forkortas generellt mycket mer i fritidstexterna och
speciellt i sms, ddr bade en bokstav eller fler kan utebli, som i sms-
exemplet (4) ovan, dir och forkortats till o, det till d och med till
me. | skoltexterna fanns forekomster av de motsvarande det, va for
vad, var eller vara och en gang forkortades jag till ja. Det dr ocksa
vanligt att subjektet uteblir i sms och ibland dven verb, vilket inte
alls forekom si ofta i de andra texttyperna. Aldersmissigt tappar de
yngre barnen nagot oftare dndelser pa ord oavsett textgenre, medan
de dldre oftare uteldmnar hela ord. Det dr framforallt de dldre elever
som brukar anvinda sig av uttryck pa annat sprak och skapa nya
forkortningar, medan de yngre girna “leker” med stavning och hittar
pa egna stavningsvarianter.

Bruket av stor bokstav och skiljetecken skiljer sig markant mellan
texttyperna. Versaler i borjan pa mening och i egennamn uteblir ofta
1 fritidstexterna och stora bokstdver anvéinds for att uttrycka emfas
som i exemplen (1) ovan. Ofta upprepas enstaka bokstdver i ordet,
men ocksé repetition av hela ord forekommer. Skiljetecken anvinds
ocksa pé annat sitt dn att bara markera satsgrénser i fritidstexterna
och formedlar ofta attityd och sinnesstimning, genom att tecken
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upprepas. Anvindningen av asterisker, smileys och andra symboler
som vi ser exempel pa i (4) och (5) hor till fritidsskrivande och
forekommer néstan inte alls i skoltexterna. Sammanlagt fanns
tva smileys i alla skoltexter. Det &r betydligt fler dldre elever som
anviander sig av dessa symboler.

Skrivprogram och sprakstod

Datorer utnyttjas generellt i ménga dmnen i skolan idag och det
finns en uppsjo av datorbaserade liromedel som hjélper till att trdna
lasning, stavning, ordklasser och satsldra. Ordbehandlingsprogram
granskar sprakriktigheten och ibland stil, hjélper till med avstavning
och att hitta synonymer till ord. Datorn &r ett bra stod i skrivprocessen
och motiverar inte enbart skribenten till kreativt textskapande, utan
kan enkelt uppmarksamma sprékliga problem (jfr. Jedeskog, 1994).
Studier visar att skolbarn producerar mer med datorer dn utan
(Alexandersson et al., 2000) och datorn stimulerar den sprakliga
medvetenheten nér barnen samarbetar vid datorn och samtalar om
textens innehdll och reflekterar kring sprakets form (Liberg, 1993).

Eleverna i vér studie uppger i intervjuerna att de alla har tillgang till
dator bade i skolan och hemma och manga (60,5%) &r ndjda med
antalet datorer for skolarbete, som varierade fréan tvé till hela fjorton.
De elever som anser motsatsen menar att de far kéa och vénta pa sin
tur till datorerna, att datorerna kan vara upptagna av andra aktiviteter
som en datalektion, att de dr av dalig kvalité, sega och liknande, samt
att de sjdlva kan uppleva att de inte kan skriva i lugn och ro. Hemma
har alla en dator (eller fler) som de delar med andra familjemedlemmar
och en del har egna datorer pa sina rum.

I undervisningen anvéndes datorerna mest till Internetsékning
och en del program utnyttjades i sprakdmnena for glostrining och
“fylleridovningar”. Las- och spraktrdningsprogram utnyttjas inte i
nagot syfte. Det ar uteslutande Microsoft Words ordbehandlare som

205



anvinds de ganger eleverna skriver pd dator, oavsett skola eller om
eleven skrev hemma. Att skriva direkt pa dator féorekommer séllan
i skolan, utan det handlar snarare om renskrivning av text och ev.
slutrevidering. Eleverna utnyttjar inte alla funktioner i Word och
far inte tillrdckligt stod 1 sprakgranskningen. Stavningskontrollen
1 Word hjélper till att spara stavfel som bildar nonsensord och
sammanskrivningar, men klarar ofta inte att spara eller ge forslag
om avvikelserna frdn malordet dr for stora, fonologiskt baserade,
om det handlar om sérskrivna ord eller om ordet sammanfaller med
redan existerande ord i spraket. Dessutom genererar programmet
ofta for manga rittningsforslag som méanga ginger inte ens &r i
ndrheten av det sokta ordet. Grammatikkontrollen i Word hjilper att
spara teckenfel, inledande versal och vissa enkla grammatiska fel,
men den uppticker i dverlag endast ett fatal av de sprakproblem som
forekommer 1 skoltexter. Programmet har svart att stodja eleverna i
deras skrivutveckling, da felen hos skolelever 4r méanga fler och av
annan art dn vi vanligtvis finner i texter skrivna av vuxna, som det
hir verktyget dr designad for. Manga skrivproblem beaktas inte och
kommentarer till dem som hittas dr ofta svarbegripliga for eleverna.

En majoritet av eleverna tycker att de redan &r bra pa att stava, men
anser att stavnings- och grammatikkontrollen ir ett ganska bra stod
for deras skrivande. Ménga uppger att de réttar de markeringar dator
foreslar direkt i uppenbara fall, annars hogerklickar de och tittar
pa vad datorn foreslar for alternativ. De ndmner att datorn brukar
markera dven korrekta ord, ofta egennamn och ord de hittat pa sjilva.
De génger de ar riktigt osékra vad som &r fel eller konstigt med texten
som markerats, eller om dator inte ger ndgra forslag, brukar en del
fraga lararen eller den som sitter ndrmast, om de tror att klasskamraten
kan hjélpa dem, och en del later markeringen sta kvar i forhoppning
om att fa ett svar fran lararen vid senare tillfille.

I textproduktionen pé fritiden skriver manga elever sms-meddelanden
och anvénder sig av “snabbtext” (T9) i sina mobiltelefoner, ett
prediktionsstod som utifran sekvenser av knapptryckningar foreslar
det mest frekventa ordet och pa s sitt underldttar textinmatningen
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(MacKenzie & Soukoreff, 2002). Eleverna upplever att “snabbtexten”
fungerar bra och verkligen underléttar skrivandet. Det papekar dock
att den ofta gissar pé fel ord och da blir det for besvarligt att byta och
aterga till multipress. Manga lagrar gamla meddelanden och egna ord
i telefonens minne, t.ex. slangord, egennamn, férkortningar och egna
uttryck. Skrivstddet dr dven hdr anpassat efter en annan typ av skriven
kommunikation med helt andra forutséttningar &n sms-situationen.
Sprakbruket i sms uppvisar manga talspraksliknande drag och
forekomster av nya typer av forkortningar. Dessa talspraksliknande
drag och forkortningar har ingen hjélp i det skrivstdd som finns i
dagens mobiltelefoner.

Urholkning eller utveckling?

Resultaten fran projektet “A¢t ldra sig skriva i IT-samhdllet” visar
att skolelever producerar likartade typer av texter och de anvinder
sig av samma skrivstdd pa dator oavsett skola. Pa fritiden chattar
de flesta i MSN-messenger och framforallt de éldre eleverna é&r
medlemmar i ndtgemenskaper pa Internet. Yngre pojkar foredrar
spel. Ménga elever har tillgdng till mobiltelefon och skickar sms-
meddelanden. Eleverna dr medvetna om stilskillnader och ménga
anvénder sig girna av ett ledigare och mer personligt spréakbruk i
kommunikationen med vanner och andra i nya medier pa sin fritid.
Har sétter ménga en personlig préigel pa texten och anvinder sig av
kreativa stavningar, egna uttryck och symboler for att uttrycka sin
stdmning, attityd och kédnslor, nya sittatt forkorta ord, etc. Skoltexterna
visar inte pé ndgra storre forekomster av nya typer av forkortningar,
smileys, etc. forekommande i webbtexter, epost och sms-texter. De
talsprakstendenser ochandraavvikelsermotstandardskriftspraketsom
finns pekar snarare pa den skrivmognad och erfarenhet av skrivande
hos eleven. Sprakbruket anpassas till nya medier och vicker dven
nya kreativa skrivstrategier och standardskriftspréket hotas definitivt
inte av elevernas flitiga skriftsprakande i nya medier.
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Skolans “skrivvdrld” moter dock inte elevernas skriftsprakande
under deras lediga tid da de skapar texter direkt i dator. Det &r
sdllan som eleverna skriver direkt pa dator i skolan eller anvinder
sig av nagon informations- och kommunikationsteknologi i
skrivundervisningen. Dessutom stdds varken skrivinldrningen eller
den nya skriftanvdndningen av négra bra datorbaserade skrivstod.
Programmen ar baserade pé utvalda grupper av skribenter eller en
viss typ av text och tar inte hdnsyn till skribenten, skrivsituationen
eller mediet. Sprékbruket varierar, men skrivstoden i bade
ordbehandlingsprogram och mobiltelefoner ar fortfarande baserade
pa standardskriftsprak och vuxna skribenters texter for mer eller
mindre formella syften. Skolbarn anvinder skrivverktyg i sin
skrivprocess som dr anpassade efter helt annan malgrupp och som
uppticker de sprakliga och grammatiska skrivbrott som vuxna gor.
I revisionsprocessen far de ofta forlita sig mer pa egen intuition da
sprakgranskningsverktygen ger for langsokta, svarbegripliga, inga
eller felaktiga sprékliga analyser av deras texter.

Mer information om projektet “A¢t lira sig skriva i IT-samhdllet”
finns att himta pa www.ling.gu.se/~sylvana/SkrivalT.
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Skrivstodets roll for skolbarnens
textskapande

Sylvana Sofkova Hashemi, Fil.dr.

Datorbaserat skrivstod finns idag som standard i de flesta
ordbehandlingsprogrammen med syfte att hjdlpa oss med
stavning, avstavning och nu &ven grammatik och stil. Stavning
och avstavningsprogram uppticker fel i enstaka isolerade ord.
Grammatikgranskning &r ganska ny teknik for svenska, som hanterar
inte enbart syntaktiska problem utan inkluderar ofta d4ven hjalp med
teckenanviandning och stil, som interpunktion, stor bokstav, siffer-
och datumformatering, ordval och idiomatiska uttryck. Observationer
av skrivundervisningen i grundskolan och intervjuer med skolbarn
har visat att pd manga skolor dr det ordbehandlingsprogrammet
Microsoft Word som eleverna anvinder nir de skapar texter pa
dator, bade i skolan och hemma. Det vanliga dr di att stavnings-
och grammatikstdden kontrollerar texten medan eleven skriver. Att
skriva direkt pa dator forekommer néstan aldrig i skolan, utan Word
anvinds mer till renskrivning frén en for hand skriven forlaga och
slutrevidering.

I syfte att undersoka vilka effekter ett sprakgranskningsprogram har
pa elevernas textskapande studerades fjorton elever i skolar 4 och
skolar 6 under revisionsarbetet av text pa papper och i interaktionen
med sprakgranskningsverktygen pa dator. Elevernas granskning av
texten pa papper jamfordes med granskningen pé dator, samt elevernas
kommentarer till granskningen och interaktionen med skrivstddet pa
dator studerades med stod av tdnka-hogt metodik. Det centrala for
studien har varit att besvara foljande forskningsfragor: Vilken roll
har sprakkontrollerna i Word for elevernas textskapande? Granskar
eleverna sin text bdttre med hjdlp av Word och dess lexikala och
syntaktiska skrivstod dn pd papper?
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Stavning och grammatik i Word

Microsoft Word ar det ordbehandlingsprogram som idag &r standard i
de flesta persondatorer. Det ér ocksé det program som manga ér mest
bekanta med. Sa dr dven fallet for de flesta skolbarn som anvinder
Word bade i skolan och hemma pé sin fritid. Textproduktionen och
skrivprocessen i skolan gar ofta ut pa att eleven skapar sin text forst
for hand och viljer vid senare tillfille om han eller hon vill renskriva
texten pa dator. Det dr mer vanligt att eleven skriver direkt pa dator
nér han eller hon skapar text hemma. I skolan hénder det véldigt
sillan att eleven skapar text direkt i dator utan nagon forlaga eller
en forsta kladd. Det vanliga vid skrivande pa dator &r att stavnings-
och grammatikkontrollerna granskar texten medan eleven skriver (se
Hard af Segerstad & Sofkova Hashemi, 2006).

Den svenska versionen av Word innehéller sprékliga stod for
stavning, grammatik, synonymer och avstavning. Stavnings- och
avstavningsprogram var de forsta sprakgranskningsverktyg som
utvecklades och &r mer traditionellt byggda att hitta fel i enstaka
isolerade ord. Algoritmerna finns sedan 1970-talet och utnyttjade
frén borjan enkla monstermatchningsmetoder med kontroll mot ett
lexikon. Idag tillimpas béde regel- och statistikbaserade metoder,
maskininldrning eller metoder som mer tar hdnsyn till hur det later
an hur det stavas, s.k. sounds like-algoritmer. En stavningskontroll
hanterar relativt bra felstavningar som realiseras som nonsens ord
(icke-ord) 1 spraket, men tacker ofta inte sidana forekomster som ger
upphov till andra redan existerande ord i spraket, s.k. kontextkdinsliga
stavfel (Kukich, 1992), som kréaver analys av storre kontext dn ett ord.
Rékar skribenten till exempel tappa den finala konsonanten ‘t’ i ordet
‘det’ i meningen Det regnar idag. hittar inte stavningskontrollen felet
eftersom ‘de’ ar ocksé ett ord i svenskan. Resultatet blir att meningen
*De regnar idag. finns med i texten oupptéickt.

Utvecklingen och tekniker for grammatikkontroller paborjades pa
1980-talet. Programmen hanterar inte enbart syntaktiska problem
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utan inkluderar ofta &ven rittning av teckenanvindning och stil,
som interpunktion, stora bokstédver, siffer- och datumformatering,
ordval och idiomatiska uttryck (se Domeij, 2005). Utover Words
grammatikmodul (Arppe, 2000; Birn, 2000) som &ir den enda
kommersiellt tillgéngliga grammatikkontrollen for svenska, finns mer
eller mindre tickande grammatikstdden Granska pa NADA, KTH
(Carlberger et al., 2002); ScarCheck vid Institutionen for lingvistik,
Uppsala universitet (Sagvall Hein, 1999) och FiniteCheck vid
Institutionen for lingvistik, Géteborgs universitet (Sofkova Hashemi,
2003). De svenska programmen ir begrinsade till en ganska sé liten
mingd av allamdjliga skrivfel och hanterar framforallt kongruensbrott
i substantivfraser och predikativ, verbformsfel, personliga pronomens
kasus och vissa avgridnsade ordfoljdsfel.

De svenska sprakkontrollerna for stavning och grammatik i Word
ar alla utvecklade av det finska foretaget Lingsoft AB. Den lexikala
analysen ar baserad pd en morfologisk analysator SWETWOL,
baserad pa principerna om tvanivamorfologin (Karlsson, 1992), med
ett lexikon pa ca 75. 000 ordtyper. Ordklasstaggning ér till storre
delen disambiguerat genom appliceringen av Swedish Constraint
Grammar (SWECG), som dr en ytsyntaktisk parser som tillimpar
kontext-beroende disambigueringsregler. Grammatikstodet hanterar
43 feltyper fordelat pa: 26 grammatik, 14 interpunktion och
formatering, 3 stil och innehaller ca 659 felregler. Programmet har
en tickning pa 85% berdknat pa de definierade feltyper och 35% pa
alla forekommande feltyper (Birn, 2000).

Studiens utformning och den granskade texten

Syftet med studien var att undersoka vilka effekter ett
sprakgranskningsprogram har pé elevernas formaga att granska och
bearbeta text, samt hur det paverkar resultatet av deras arbete. Studien
genomfordes med fjorton elever pd mellanstadiet i tva grundskolor, sex
elever frén skolar 4 (4 flickor, 2 pojkar) och atta elever fran skolér 6 (4
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flickor, 4 pojkar). Sjédlva experimentet bestod av tva delar, dér eleverna
fick granska och kommentera en och samma text forst for hand pa
papper och sedan pa dator i Word med sprakgranskningsverktygen
for stavning och grammatik instidllda pa kontroll medan man
skriver, dvs. sprakkontrollerna markerade forst upp texten med
understrykningar. Alla éndringar i texten noterade eleven direkt pa
papper under det berdrda ordet eller frasen. Pa dator dndrade eleven
direkt i texten. For att kunna fa mer forklaringar och motiveringar till
elevernas revideringar tillimpades tdnka-hogt metodik och eleverna
uppmanades att kommentera varje beslut och réttning de genomforde
i texterna och gérna diskutera kring problemen under granskningens
gang. Alla blev inspelade pa video. Tanka-hogt metoden har tillimpats
inom skrivforskningen sedan 1980-talet (se t.ex. Hayes & Flower et al.,
1986; Domeij, 1998; 2001). Foljande fragor var centrala for studien:

1. Hur méanga av sprakproblemen rittas med hjélp av datorsto-
det jamfort med manuellt?
2. Vilka spréakproblem kvarstér i sluttexterna?

Texten som eleverna granskade adr hdmtad ur ett tidigare insamlat
elevmaterial och dr ursprungligen skriven for hand av en tioérig pojke:

De kom till en éver given by

Gunar var pd semester — norge och dakte skidor. En dag gick Gunar
pa en guidat tur bland bergen. Plotslit borja en lavin och Gunar och
en norrman kom bort fran dom andra . Dem gick in i en grdta och
i gratan var en tunel som lede till en dvergiven by. Alla husen var
trasiga alla utom ett det var ett stort sten hus men ndr gunnar éppna
dorren till det stora huset rasa det i hop och snart rasa hela byn i
hop. Gunar och norsken kunde ser ett stort snémonster Da sprang
dom fort till tunneln och fort til skid backen och Fort till flyg platsen
och fort hem till sverge .

Testtexten innehéller sammanlagt trettio olika fel fordelade Gver tio olika
feltyper, varav sjutton har med stavning att gora, fyra handlar om anvandningen
av versaler och resterande nio &r grammatikfel. Tabell I. redovisar dels de olika
feltyperna och forekomsterna i texten, samt datorns forslag pa korrektur.
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z
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Tabell I Fordelningen av feltyperna och datorns forslag till réttning.
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Alla sprékfel ar autentiska utom tre “inplanterade”: pronomenet
‘Dem’ med syfte att undersoka reaktionen pa stavningen av just
pronomenet ‘de’, och tva felstavningar av orden ‘grotta’ och ‘grottan’
som dels ersattes med ‘grata’ som &r ett annat ord i svenska och icke-
ordet ‘gratan’.

Om vi granskar datorns forslag pa korrektur till de redovisade
sprakfelen i testtexten (se Tabell 1), ser vi att de bésta svaren fran
datorn géller stavfel som realiseras som icke-ord, dér alla forekomster
uppticks och i ndstan alla fall kommer det korrekta forslaget som
forsta alternativ. Undantag géller stavfelen ‘til” och ‘gratan’. Datorns
forsta alternativ till rattningsforslag for ‘til” dr, mérkligt nog, det
mycket ovanliga ordet ‘tiol” (en organisk forening analogt med svavel
i alkoholform som i regel har en motbjudande lukt) och det korrekta
forslaget ‘till” kommer forst pad andra plats. 1 fallet med ‘gratan’
lyckas stavningskontrollen inte att ge ett korrekt réttningsforslag,
formodligen for att avstdndet fran det sokta ordet ‘grottan’ &r for
stort. Vidare hanterar datorn dven versaler i egennamn bra och ger
det rétta forslaget som forsta alternativ i samtliga fallen. Daremot
reagerar sprakkontrollen inte pé stor bokstav efter konjunktion.
Sarskrivna ord hanteras inte alls eller enbart delvis och d&ven med
felaktigt forslag till rittning. Av de sex forekomsterna som fanns
med i texten var det endast tvd som Word upptickte. I fallet ‘skid
backen’ dr forledet ett icke-ord och markeras darfor som ett stavfel. I
det andra fallet r det sarskrivna ordet huvudordet i substantivfrasen
‘ett stort stenhus’ och sprédkgranskningen tolkar problemet som ett
kongruensbrott. Sprakkontrollen markerar och ger foljande forslag
pa atgird:
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‘O Stavning och grammatik: Svenska

Genuskongruens: determinerare och substantiv

Alla husen var trasiga alla utom ett detl —tgnorera—y)

var et‘ stort sten hus men nar gunnar Ignorera alla
éppna dorren till det stora huset rasa

- . :
P _ Rista mening

Farslag

Kontrollera ordformen ett. Om en bijlig determineraie, tex hndra

obestadmd artikel, bestimmer ett substantiv med n-genus, tex - e st

sten, bor ocksd deter mineraren ha n-genus,

&n

# Grammatikkontroll Alternativ... Angra Avbryt |

Figur I Sprakkontrollens tolkning av det sdrskrivna ordet ‘sten

2

hus’.

Grammatikkontrollen markerar ‘ett’ och foreslar att byta ut den
(korrekta) neutrala artikeln mot en artikel i utrum ‘en’. Detta kommer
sig av att den antar att artikeln hor till substantivet ‘sten’ (utrum),
som hir i sjédlva verket &r ett forled i substantivet ‘stenhus’ (neutrum).
Detta var sirskilt forvirrande for eleverna som forstér att problemet
inte ligger 1 genus pa artikeln, men de inser inte att substantivet ar
sdrskrivet.

Av de grammatiska felen som finns med i texten dr kongruens
i substantivfraser och verbformsfelen av den typ som
grammatikkontrollen bor hantera, medan pronomenfel och utebliven
preposition inte ingar i uppsattningen av tickta feltyper (se Arppe,
2000). Fran Tabell I. framgar det att grammatikkontrollen upptiacker
endast ett av de tva kongruensbrotten, inget av de fyra fall dir verbet
saknar tempusdndelsen (finit verb), men ddremot uppticks och
korrigeras verbformen efter hjdlpverbet. Pronomenet ‘Dem’ och den
uteblivna prepositionen ‘i’ uppticks inte.
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Utover sprakfelen i texten reagerade sprakkontrollen dven pé ordet
‘norsken’ och gav forslagen ‘norrsken, norsen, norskan, norske,
norskes’ i den ordningen. Den markerade vidare ordet ‘sndmonster’
som ett okdnt ord och pa tre stillen markerades texten med att
innehalla for manga mellanslag.

Textrevision pa papper och pa dator

Data fran elevernas textgranskning bestod dels av skrivet material och
dels av talat material i enlighet med tdnka-hdgt metodik, inspelat pa
video. I den manuella granskningen utgjordes det skrivna materialet
av elevernas omskrivningar i textbladet och i den datorstodda
granskningen utgjordes det skrivna materialet av direkta &dndringar
i texten. Studien redovisar framfor allt de kvantitativa resultaten
av skillnader i @ndringsfrekvens mellan manuell och datorstodd
granskning. Elevernas granskning av texten pa papper jamfordes
med granskningen pa dator med hénsyn till frekvensen av upptickta
sprakproblem och aterstdende skrivbrott i sluttexterna, som redovisas
nedan.

I den manuella granskningen upptéckte eleverna i snitt 73,6% av alla
sprakliga problem och i den datorstodda revisionen 74,3% - se Tabell 11.

Tabell II: Antalet upptickta sprakproblem (%).

Resultaten visar redan hér att skillnaderna &r marginella mellan
granskningen pa papper jamfort pa dator. Studerar vi vidare
skillnaderna i granskningen med tanke péd elevens alder ar dven
hir skillnaderna sma. Vi ser att de dldre eleverna i skolar 6 é&r
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generellt nagot bittre pa att uppticka felen och de far béttre resultat i
granskningen pa dator jimfort med den manuellarevisionen pa papper.
Det omvénda géller for elever i skolar 4 som uppticker i genomsnitt
nagot mindre antal sprakproblem i texten pa dator, men &terigen &r
skillnaderna marginella. I en studie av Domeij (1998; 2003) upptickte
vuxna skribenterna i snitt 58% av alla sprakproblem i en manuell
granskning av text och 98,9% i den datorstddda. Skillnaden mot den
aktuella studien &r dock att av alla de fel som studerades i Domeijs
experiment med vuxna skribenter hade granskningsprogrammet
tackning for alla. I nuvarande studien med skolbarn som granskare
finns det sprakproblem som datorn inte uppticker och dven ger
missvisande eller inkorrekta rattningsforslag— se Tabell 1.

Analysen av sprakproblem som kvarstar i texterna efter att
granskningsarbetet dr slutfort (Figur II) ger en klarare bild av vilka av
de presenterade sprakproblem dr svérare att hantera for malgruppen
och vilka skillnader det finns mellan manuell och datorstodd
granskning.

Procent (%)

50
a0
30
20
10
o

Stavfel  Stavfel Sarskrivna Versal i Versal efterUtebliven Kongruens Finit verb Verb efter Pronomen
(icke-ord)(andra ord ord  egennamn konj. preposition i NP hjalpverb

mpapper O dator

Figur II: Fordelningen av kvarstdende fel i texten pa papper
resp. pa dator.

Aven hir #r skillnaderna i granskningen pa papper jimfort pa dator
marginella. Det minsta antalet kvarstdende fel finns i feltypen
icke-ords stavfel, dir i genomsnitt ett fel kvarstod i den manuella
granskningen pé papper och alla utom en elev upptéckte alla icke-ords
stavfel pa dator, da alla forekomster markerades av sprakkontrollen
pa dator. De tva stavfel som resulterar i andra ord i svenska som
fanns med i texten far ndgot sémre resultat. Ofta missade eleverna
minst ett av dem (mest ‘ledde’). Endast fem elever av alla fjorton
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lyckades ritta dessa stavfel i bade texten pa papper och pa dator. Det
ar dessutom fler som missar dessa i granskningen pa dator, dir felen
inte heller uppticks av sprakkontrollen. Sérskrivna ord ér ett tydligt
problem for manga av eleverna, som dven sprakkontrollen pa dator
har svart att hantera. Endast tvéd elever rittar alla sex forekomster
bade pa papper och pa dator. Fyra av eleverna i olika aldrar och kon
har inte alls behandlat sdrskrivna ord eller enbart nagra fa.

Versaler i egennamn hanteras generellt bra och kvarstar bara hos
nagra enstaka elever i den manuella granskningen. Genom att
sprakkontrollen markerar alla forekomsterna pé dator aterstar
inga sadana forekomster i granskningen pa dator, utan alla elever
uppticker och rittar felen. Aven versal efter en konjunktion hittas
och réttas av méanga, men resultatet dr betydligt sémre i granskningen
pa dator. Sprakkontrollen markerar inte felet och nédstan hélften av
eleverna uppticker inte det.

Nir det géller de grammatiska skivbrotten var den uteblivna
prepositionen ‘i’ svar att upptdcka for ménga och resultatet ar simre
for den datorstodda granskningen. Tva av eleverna rittade felet
bade i texten pa papper som pa dator, fem stycken missade helt i
bada texterna och sju elever missade bara pa dator. Kongruensbrott
1 nominalfraser far samma resultat oavsett granskningen, dér alla
elever hittade ‘guidat’ och endast en elev réittade ‘Alla husen’ i texten
pa papper. Granskningen av de borttappade tempusindelserna i
finita verb varierade mellan eleverna. Bara fyra elever rittade alla
forekomster bade i den manuella och den datorstddda granskningen.
Tre elever missade minst ett finit verb utan tempuséindelse pa dator
och tvd missade minst en forekomst i texten pa papper. Tva elever
missade en eller tva forekomster bade i granskningen pa papper
och pé dator och tre elever missade alla eller néstan alla i bada
granskningarna. Den felaktiga verbformen ‘ser’ efter hjélpverbet
‘kunde’ rittas av de flesta, endast fem elever missar den i den manuella
granskningen. Pa dator rattar alla, formodligen for att felet markeras
av sprakkontrollen. Objektspronomenet ‘Dem’ i subjektspositionen
1 borjan pa en mening uppticker slutligen inte méanga. Tva elever
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lyckas att rédtta pronomenet bade i texten pa papper och pa dator. Sju
elever missar i bada, tva stycken réttar endast pa dator och tre elever
hittar pronomenet endast 1 granskningen pa papper.

Sammanfattningsvis visar resultaten att eleverna i studien &r relativt
bra pa att stava, medan sdrskrivning dr ett problem. Grammatiska
sprakproblem &r svarare att uppticka, men kan ge béttre resultat i
granskningen om sprakkontrollen pé dator markerar felet i texten.
Skillnaderna i kvarstaende fel i den manuella granskningen jamfort
med den datorstddda dr marginella, men dndd kan man se en
tendens att sprakkontrollens markeringar underléttar for eleverna att
upptéicka och ritta till felen. Det finns ocksé fall dér fel uppticks
i den manuella granskningen pd papper men forbises i texten pa
dator, dvs. trots att eleven upptiacker felet s kan den missa i den
datorstodda granskningen genom att fokus ligger i1 forsta hand pé de
ord och fraser som sprakkontrollen markerar.

I Figur III visas resultaten av textrevisionen uppdelat efter alder.
Skillnaderna ar aterigen inte sd stora. Yngre eleverna visade sig ha
nagot mer problem med att uppticka stavfel som resulterar i andra
ord i svenskan. De hade marginellt svarare med sarskrivna ord och att
upptiacka pronomenet ‘Dem’ i granskningen pa dator. Mer pataglig
skillnad ser viianvéndningen av versal efter konjunktion som de dldre
eleverna hade lattare att uppticka. Vidare visar de yngre eleverna ha
betydligt mer problem med tempuséindelserna i finita verb i texten pa
dator, medan de dldre har svarare att uppticka problemet med verbet
efter ett hjalpverb i granskningen pé papper.
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[m4or, papper D6or, papper W 4or, dator @ 6or, dator]

Figur III: Fordelningen av kvarstaende fel i texten pa papper resp. pa
dator—&r4 vs. ar 6.

Skrivstodets roll

Den kvantitativa analysen av granskningen pa papper jaimfort med
den datorstodda visar pa sma skillnader dels i antalet upptickta
sprakproblem och dels i hanteringen av de olika feltyperna. Eleverna
uppticker relativt manga av de presenterade felen, oavsett revision.
Skrivbrott som inte krdver analys av storre kontext hanteras battre
an problem av grammatisk art. Stavningskontrollen genererar ofta
for ménga réttningsforslag som inte ens star i nérheten av det sokta
ordet och dr avvikelsen fran malordet for stor sa ges inkorrekta
rattningsforslag. Sarskrivning ar ett tydligt problem for eleverna som
inte fér stdd i sprékkontrollerna i Word. Snarare skapar skrivstodet
forvirring hos eleverna med inkorrekta rattningsforslag och eleverna
litar dirmed mer pa sin egna sprakliga intuition. Resultatet blir att
felet star kvar i texten. Grammatikstddet uppticker fa sprakproblem,
men de som hittas och markeras i texten ger dven bra resultat i
elevernas revision. Kommentarer och forklaringar till felen som
hittas dr dock svérbegripliga for eleverna, som ignoreras i stéllet.
Sprékkontrollernas markeringar bade underldttar granskningen av
texten men drar d&ven uppmarksambhet till sig sé att fel som upptécktes
av eleven i den manuella granskningen pa papper forblir oupptackta
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i texten pa dator nir markeringen pa datorn uteblir. Resultaten fran
studien visar generellt pa sma skillnader i den manuella revisionen
jamfort med den datorstodda. Sprakkontrollerna i Word ger generellt
inte mer stod till eleverna i sprakgranskningen av text pa dator
jamfort med néir de sjédlva sprakgranskar text skriven for hand. Det &r
med andra ord inte stor skillnad om eleven skapar sin text for hand
eller pa dator, for det extra sprakstdod som eleven skulle kunna fa pa
dator dnda uteblir.
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Analyser av sprakligt beteende i
realtid - ett underlag for studier av
sprakinlirning

Sven Stromqvist

Inledning

Sprékinldrning ar en komplex process, som i korthet kan beskrivas
som att en individ (sprdakinldraren) utvecklar ett sprdk i samspel
med sin omgivning (Stromqvist, 2003). Vi far da fem nyckelbegrepp
eller teoretiska termer: ’individ’, omgivning’, ’samspel’, ’sprak’
och "utveckling’. En heltdckande teori om sprakinlédrning ska kunna
ge en fordjupad bild av dessa begrepp och hur de samverkar i
sprékinldrningsprocessen. Med andra ord ska en teori om individens
sprakutveckling ha ndgot att sdga om hur individen som sprékinlarare
ar beskaffad (t.ex. vad han/hon har for perceptuella, motoriska och
kognitiva formagor som dr relevanta for sprakinldrningen), om hur
samspelet mellan individen och hans/hennes omgivning ar beskaffat,
om vad sprak dr och hur kunskap om sprak ar beskaffad, samt om
hur sprakliga kunskaper och fardigheter utvecklas och hur sjélva
inlérningsprocessen foréndras allteftersom individen lér sig mer. I
tidigare generationer av sprakinldrningsstudier har det idealiserade
maltillstdndet for inldrningsprocessen (alltsa ndr man ar fardiglard
— om det nu finns nagot sddant) fatt en framtradande roll. Inldrarens
fardigheter testas emellanat och utvédrderas framforallt i termer
av hur langt han eller hon har kvar for att nd mélet. Dynamiken i
sjdlva processen ar ddremot mer svarfangad och har hittills fatt en
mer undanskymd roll. Till exempel hur inldraren hushallar med
sin uppmairksamhet och andra kognitiva resurser for att fa olika
fardigheter att falla pa plats.

Vi befinner oss nu, i borjan av 2000-talet, i en period av teknisk
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utveckling och av Oppenhet for samarbete Over akademiska
discipliner som borjar gora det mojligt att undersoka sprékinldrning
ur ett informationsprocessningsperspektiv, i realtid, pa ett sdtt som
tidigare varit nira nog oténkbart. Det moderna beteendevetenskapliga
laboratoriet har utrustning som gor det mojligt att registrera och
analyserasprakligt beteende millisekund for millisekund. Laboratoriet
har fonetisk utrustning, Ogonrorelsemitare, kroppsrorelsemétare
och littare elektrofysiologisk utrustning sasom EEG/ERP. Hur
denna nya, verkligt empiriska forskning om sprékligt beteende
kommer att paverka utvecklingen av nya modeller, teorier, test- och
diagnosmetoder samt datorstod for inlérning dr ndgot som den néra
framtiden far utvisa. Vi har emellertid anledning att vara optimistiska.
Aldrig tidigare har vi haft sé rik tillgang till kraftfulla metoder for att
analysera hur vi lyssnar, talar, 1dser och skriver, samt hur vi lar oss
sprak eller hur olika typer av inldrningssvarigheter egentligen ser ut.

I den hér uppsatsen ska jag kortfattat ge nagra exempel pa forskning
om det talade och det skrivna spréakets flode och om sprakinldrning
himtade frin Humanistlaboratoriet vid Lunds universitet. Vi ska forst
titta pa nagra analyser av aktiviteterna att tala, skriva och lédsa, for
att ddrefter ga in pa hur detta slags analyser kan fordjupa studiet av
sprakinldrning med en detaljerad exemplifiering av skrivutveckling

Att tala och att skriva

Betrakta exempel 1. Det dr borjan pa en 10-arings muntliga beréttelse
om hur hon rdddade en kamrat. Den talade berittelsen dr nedtecknad
pa ett latt talsprakshdrmande sdtt som innebdr vissa avsteg fran
svensk rattstavningsnorm.

Exempel 1  [10-aring i tal]

de va sd hdr en gang efter skolan

sd ja d min bdstis Ane
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hon kommer frdn Norge dd

vi va pd en kldtterstdillning

Men dven om vissa avsteg gjorts fran rittstavningsnormen ér det anda
fé av det talade sprékets egenskaper som é&r atergivna i nedteckningen
i exempel 1. Rostkvalitet (engagerad, orolig, Gvertygande etc),
taltempo (dr6jande, snabb, accelererande etc), satsmelodi (fallande,
stigande etc) och betoning dr exempel pa egenskaper som har viktiga
kommunikativa funktioner, men som inte brukar aterges i skrift.
De enda egenskaper som atergivits i den skriftliga nedteckningen i
exempel 1 &r talarens ordval och ordfoljd. Detta ar helt enkelt de
sprakliga drag som ldtt och systematiskt later sig skrivas ned, och
10-aringens talade beréttelse har pa sa sitt blivit reducerad pa det
skrivna sprékets villkor.

Betrakta figur 1. Figuren éaterger en sa kallad grundtonsanalys av
en bandinspelning av talet i exempel 1. Grundtonen, eller ”F 7,
ar den dimension i talet som vi upplever som satsmelodi eller sa
kallad intonation. Analysen i figur 1 visar var under talférloppet
en grundtonskurva kunnat forverkligas. De segment som bidrar till
grundtonskurvan dr markerade med rott, medan de grona linjerna
representerar avsaknad av grundton. De ldngre grona linjerna svarar
mot tystnad (> 0.5 sek) och vi upplever dem som pauser. I figur 1
har orden i exempel 1 grovplacerats under sina respektive delar av
grundtonsforloppet.

de va £4 har en géng efter skolan 54 ja & min bastis Ang hon:: kommer fidn norge 43 viva pd en klaerstallning

mm

Figur 1. F -analys av inledningen pd en svensk 10-arings
berittelse (efter Stromqvist, 2000)
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Vi kan observera ett mycket systematiskt samspel mellan
innehallsstruktur, intonation och pauser i 10-aringens beréttelse.
Varje storre informationsenhet (mening) avslutas med en stigande
intonationsrorelse (s kallad frasfinal stigning). Denna frasfinala
stigning blir pa sa sétt en viktig vink till lyssnaren om att en storre
informationsgréns natts i berattelsen. De frasfinala stigningarna f6ljs
dessutom ofta av paus. Pausen ger talaren mojlighet att planera hur
hon ska fortsétta och den ger lyssnaren mdjlighet att bearbeta den
just givna informationen och att, om sa onskas, ge aterkoppling till
talaren. Bara vid ett enda tillfdlle i forloppet foljer en paus utan att
talaren avslutat en storre informationsenhet, nimligen efter ordet zon.
Vi kan hér lagga mérke till att talaren haller tillbaka all dynamik fran
intonationen pé ordet omedelbart fore pausen: son uttalas entonigt och
talaren drojer sig kvar pa slutsegmentet i ordet, ndgot som i exemplet
markerats med kolon: #on:. Genom dessa atgdrder informerar talaren
lyssnaren om att hon dnnu inte har slutfért den informationsenhet som
hon pébdrjat, och lyssnaren later henne ocksa fortsétta, trots pausen.
Men sa snart talaren avslutat den péabdrjade informationsenheten
(hon: kommer frdn norge dd), ndgot som hon aterigen markerar med
frasfinal hdjning, passar lyssnaren pa att ge aterkoppling: mm. Till
dynamiken i talet hor ockséd att vissa ord framhédvs medan andra
hamnar i bakgrunden. Denna dynamik fungerar som ett slags gajd
till hur lyssnaren ska fordela sin uppmérksamhet. Om allt som sas
framhévdes lika mycket, skulle lyssnaren fa problem.

Vinoterar ocksa att talat sprak dr snabbt: hela den sekvens som éterges
i figur 1 tog allt som allt drygt 12 sekunder, under vilka beréttaren
producerade 24 ord. Det skulle innebédra en talhastighet pa 120 ord i
minuten, inklusive pauser.

Lat oss nu se pa hur samma 10-aring beréttade i skrift om samma

hindelse, strax efter det att hon avslutat sin muntliga berittelse
(exempel 2).
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Exempel 2 [samma 10-aring i skrift]
Detta hande for ungefér 3 manader sen.
jag och min béstis Ane
(hon kommer fran norge)
var pa en klatterstilning
det var efter skolan
sa det var bara vi dr.

10-aringens inledning &r nagot fylligare i den skrivna versionen &n i
den talade (exempel 1). Har beréttaren lagt ner mer moda pé ordval
och sprékliga konstruktioner i den skrivna versionen? Var gjorde
skribenten pauser eller eventuella redigeringar under skrivforloppet?
Det vi ser 1 exempel 2 &dr den fardiga produkten, inte processen. En
bandinspelning av den talade berittelsen innehéller viktig information
om talets rytm och om trégflytande och léttflytande faser i berdttandet.
Hur ska vi komma at motsvarande mdonster i skrivandet?

For att registrera sjdlva skrivaktiviteten, konstruerade vi ett
datorprogram som spelar in sadan skrivaktivitet som dger rum pa
en dator. Med hjélp av programmet, som vi dopt till ”ScrtiptLog”
(Stromqvist & Karlsson, 2002), kan vi ocksa analysera den inspelade.
10-aringen i de tidigare exemplen skrev sin uppsats pa dator och
spelades in med ScriptLog. Exempel 3 visar pauser och redigeringar
under den skrivaktivitet som ledde fram till texten i exempel 2.

Exempel 3 [skrivforloppet med pauser och redigeringar]

<START><105.48>det <3.06>var en <3.95>dag<DELETE14>
Detta hidnde <9.36>for unge fiar 3 mam<DELETE>nader
sen<3.66>.<CR> <4.48>jag och min bastis
an<DELETE2><2.15>Ane  <4.81>(<3.38> hon  komer
<2.45>frén norge<2.90>) <5.60>var<12.16>pd en <3.63>
klat<2.30>ter stilning <12.06><LEFT22> <RIGHT22> <2.83>
det var efter <2.01>skolan sé det var <2.78>bara<2.33> <CR>
<2.65>vi ddr<4.35>.
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Vi ser bland annat att skribenten gor en lang paus péa 105.48 sekunder
efter att hon aktiverat skrivrutan ("START”), och sedan skriver hon
det var en dag. Hon gor tva kortare pauser under produktionen av
denna forsta mening. Hon raderar sedan de 14 tecken hon just skrivit
och skriver istéillet Detta héinde for unge fir 3 mdnader sen. Nar
hon skriver den nya meningen, gér hon en lingre paus (9.36 sek)
efter Detta hinde och hon rattar ocksa till en felstavning (mdm ->
mdnader). Nir hon sd smaningom avslutat sin andra mening med
ordet kldtterstdllning, gér hon en 12 sekunders paus och stegar sig
dérefter 22 tecken bakét i texten for att sedan ga tillbaka till dér hon
var.

Nér 10-aringen berdttade i tal gjorde hon paus néstan bara i stora
informationsgrénser i beréttelsen. Nar hon skriver gor hon de flesta
pauserna mellan ord inne i fraser (rddmarkerade i exempel 3) och det
dr bara en minoritet av pauserna under skrivandet som infaller i stora
informationsgréanser (gronmarkerade). Om hon hade pauserat pa detta
sdtt 1 tal, skulle lyssnaren ha haft svart att f6lja med. Jamfort med
den talade berittelsen gar det dessutom mycket langsamt att skriva.
Den inledande delen av skrivaktiviteten (exempel 2) tog knappt 5
minuter, under vilka berdttaren skrev 33 ord. Det blir knappt 7 ord i
minuten, jamfort med 120 ord i minuten i tal.

Att lidsa

Lisa ar en aktivitet som inbegriper tre huvudsakliga processer:
perception, avkodning och lasforstaelse. Vi ska fornimma den
grafiska informationen med synsinnet, sedan ska vi avkoda de skrivna
symbolerna, bokstdverna, och sedan ska vi forsta innehéllet i det vi
laser, det vill sédga forstd ord och konstruktioner, tolka pastdenden, dra
slutsatser och kanske skapa oss inre bilder och sammanhang. Lisa ar
— liksom tala, lyssna, skriva och teckna (teckensprak) — en aktivitet
som tar tid och malet att né en god lésforstaelse kommer dé ofta i
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konflikt med principen om tidsatgang. Betrakta figur 2 dér tva lasares
ogonrorelsemonster under textldsning avslojar tvé olika ldsstrategier.
Ogonrérelsemitningsdata dr himtade fran Humanistlaboartoriet vid
Lunds Universitet.

Den forsta delen av figur 2, (a), visar ett textfragment som bestar av
en rubrik samt ett stycke pd sex rader. Den andra delen av figuren,
(b), visar hur dgonen rort sig dver textavsnittet i (a) nidr en vuxen
och van ldsare lést textavsnittet. (b) har framstéllts med hjilp av en
sd kallad 6gonrorelsemétare. De bada dgonen tittar nistan alltid pa
samma stille ndr man léser en text eller sdker av en bild och det ar
darfor brukligt att bara méta det dominanta 6gats rorelser. For att ta in
information, maste 0gat st nagorlunda stilla, sa kallade fixeringar. I
(b) aterges fixeringarna med cirklar. Ju storre cirkeln &r, desto langre
varade fixeringen. De flesta fixeringar under lasning &r mellan 200
och 250 millisekunder langa.
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DANS, KON OCH JAGPROJERT
Pa jakt efter ungdomars kroppssprik och den “synkretiska
dansen”. en sammansmaltmng av olika kulturers dans, har jag i ntt
(a) filtarbete under hosten rort mig pa olika arenor nom skolans varld
Mordiska, afrikanska, syd- och dstewropeiska ungdomar por sina
roster horda genom shng, musik. sknk, skratt och gestaltar kinslor
och uttryek mied hidlp av kroppssprak och dans.

()

Figur 2. Ogonrorelser under textlisning avslojar tva
olika lasstrategier (6gonrorelsemétningsdata fran
Humanistlaboartoriet vid Lunds Universitet)

Ogat ser bara cirka en och en halv grad av synfiltet riktigt skarpt,

det sa kallade foveala seendet, vilket svarar mot cirka tva bokstdver
i texten. Det Ovriga, sd kallade parafoveala seendet, blir snabbt
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oskarpt, man ser allt mera suddigt ju ldngre ifrdn fixeringspunkten
man kommer. Men en del av det parafoveala seendet dr Anda verksamt
vid ldsning och négra bokstidver fore och efter fixeringspunkten
brukar g bra att uppfatta, sa att man sammantaget uppfattar ca 8-9
bokstéver i samband med en fixering. Efter en fixering forflyttar sig
Ogat snabbt — sa kallade sackader — till nésta fixeringsomrade och
under sjilva forflyttningen ar 6gat blint, &ven om vi inte upplever
det si. Sackaderna éterges med linjer i (b). Lésaren i (b) har list
textavsnittet snabbt (totalt 10 sekunder) och linjért, han har inte sa
manga fixeringar pa varje rad och han har inte hoppat tillbaka i texten
med blicken.

Den tredje delan av figuren, (c), visar dgonrorelser och sackader fran
en annan vuxen och van ldsare som ldst samma textavsnitt. Lisaren i
(c) laser betydligt langsammare (totalt 25 sekunder), han har betydligt
fler fixeringar per rad an lisaren i (b) och han hoppar tillbaka i texten
med blicken flera ganger, till exempel frén rad fem till rad fyra och
fran rad sex till rad fem. Kombinerar vi 6gonrdrelsemétningen med
ett lasforstaelsetest, ser vi att lasaren i (b) har en sdmre 14sforstaelse
och att lasaren i (c) har en béttre. Lasaren i (b) prioriterar hastighet
pé bekostnad av forstaelse, medan ldsaren i (c) prioriterar forstaelse
pa bekostnad av hastighet.

De ménga fixeringarna i (c) kommer sig inte av att ldsaren har
problem med avkodningen av bokstdverna. Ldsarna i bade (b) och (¢)
ar vuxna, normala ldsare, deras avkodning sker med létthet, den ar
mer eller mindre automatiserad. Lisaren i (c) drdjer ldngre vid texten
med blicken for att arbeta med att forstd den och nér han hoppar
tillbaka med blicken under ldsandet — sé kallade regressioner — ér det
for att 1 sitt forstaelsearbete integrera olika delar av texten.
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Taktil lisning

Jamforelsen mellan talsprakskommunikation och
skriftsprakskommunikation ovan géllde visuell skrift. Skriftsprak
kan ockséd manifesteras taktilt. Punktskrift dr en taktil skrift med
upphodjda punkter framst for personer med synskada. Att skriften
ar taktil betyder att den &r uppfattbar med kénseln. Punktskrift &r
i manga avseenden, men inte i alla, en nira motsvarighet till skrift
avsedd att ldsas med synen. Punktskriften ar baserad pa det latinska
alfabetet, men anvénds dven for texter pé sprak som skrivs med andra
skriftsystem, till exempel arabiska. Det vanligaste systemet for
punktskrift dr baserat pa punktskriftstecken. Ett punktskriftstecken
utnyttjar en matris med sex positioner. Varje position kan vara
antingen svagt upphdjd. Denna sé kallade sexpunktsskrift ger 63
mojliga grundtecken.! (Se vidare ”Om punktskriften och dess
anvéndning”, 2004.)

Nér en van punktskriftsldsare last fardigt en mening eller en text, har
han eller hon natt fram till en tolkning av texten som férmodligen
ligger mycket nédra den tolkning som en seende ldsare gjort efter
att ha last samma mening eller text i visuell skrift. Men vigen fran
perception och avkodning av skrivtecknen till den slutliga tolkningen
ser mycket olika ut for den som ldser med 6gonen och den som ldser
med hdnderna. For var och en som é&r intresserad av frdgor som ror
inlérning eller varfor vissa delar av ldsningen &r mddosamma och
andra léttare eller varfor en ldsare kan raka i stora svérigheter &r
vigen och processerna bakom resultatet minst lika intressanta och
viktiga som sjélva slutresultatet (ldsforstéelsen).

Betrakta del (a) av figur 3 nedan (efter Breidegard m. fl., under
utgivning). Den bestar av ett kort avsnitt ur en text av Astrid Lindgren
(Pippi Langstrump). Den andra delen av figuren, (b), visar hur gonen

1 Lite annorlunda formulerat ger systemet 26-1 mojligheter. En av de 64
mojligheterna utgar, nimligen den dir ingen av de sex positionerna er
opphojda, eftersom denna mojlighet uppfattas som ett tomrum.
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rort sig over textavsnittet i (a) nér en seende ldsare ldst textavsnittet.
(b) har framstéllts med hjélp av en dgonrorelsemaitare. Fixeringarna
aterges med cirklar och sackaderna med linjer.

FLICHAN MED DE STORA
SKORNA.

(a) _TOMMY BLEV MED ENS
ALLDELES KLARVAKEN .

(b)

(c)

Figur 3. Att 1dsa med 6gonen och att 1dsa med hidnderna (efter
Breidegard m. fl., under utgivning)

Den tredje delen av figuren (¢) visar hur vénstra och hogra handens
pekfingrar rort sig dver motsvarande textavsnitt i punktskrift. (c) har
framstéllts med hjélp av en fingerrorelsemétare. For att gora exemplet
i (c) tillgéngligt for seende ldsare har punktskriftstecknen oversatts
till latinska bokstidver. Den roda grafen aterger vinstra pekfingrets
rorelse Over textavsnittet och den grona grafen det hogra pekfingrets.
Till skillnad fran 6gat som maéste sta stilla for att ta in information,
maste fingrarna hela tiden rora sig. Den taktila ldsare vars ldsaktivitet
avbildas i figur 3(c) ldser med bada hidnderna samtidigt. Till skillnad
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frén den seende ldsaren som hela tiden tittar pd samma stille med de
bada 6gonen anvénder den taktila lésaren vinstra handens och hogra
handens fingrar — framforallt pekfingrarna — till att s6ka av delvis
olika delar av textraderna.

Hénderna (pekfingrarna) foljs alltsa inte at hela tiden, utan delar upp
arbetet att ta in textinformationen mellan sig. Vinster pekfinger laser
borjan pa den nya raden samtidigt som hdger pekfinger flyttar sig
fran slutet av foregaende rad till mitten av nésta rad dar den moter
vénster pekfinger som nu ldst borjan pa den nya raden. Sedan lédser
de bada pekfingrarna parallellt en kort period, for att sedan skiljas at
innan raden tagit slut. Hoger pekfinger laser nu fardigt raden medan
vénster letar upp borjan pa nésta rad for att lasa den. Och sé vidare.
Andra taktila ldsare har andra lasstilar. Nagra laser hela raden parallelt
med bada pekfingrarna och ater andra delar upp lasningen av raden
helt och héllet mellan de bada pekfingrarna och ldser inte nagon del
av raden parallellt. Att ménga taktila ldsare fordelar ldsningen av
textraderna pa bada hianderna dr sannolikt ett sétt for dem att dka
lashastigheten.

Sprakinlirning och informationsprocessning

Hur bearbetar vi information nér vi lar oss sprak? Hur &r inlararen
beskaffad som informationsprocessande varelse? Uppmérksamhet
och minne dr de centrala resurser inldraren maste hushalla med.
Samla, sortera/organisera, behdll eller sling, automatisera det du
forst gjorde med moda och gé sedan vidare. Dér dr de huvudsakliga
stegen 1 hur vi bearbetar information nér vi lar oss. Allt under ett
litet antal begrinsningar och principer: minnesbegrénsningar, tidsétgang och
tydlighet.

Detlilla barnet, som dnnu inte har en aning om vad sprak eller inldrning
ar, ar framforallt en samlare, det samlar pa sig allt det kommer Gver:
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ljud-, syn-, kénsel-, smak-, och doftintryck. Och olika kombinationer
av dessa. Men ju mer man samlar pa sig, desto mer akut blir behovet
av att sortera och organisera det insamlade, for att effektivare kunna
hélla reda pa det. Samlarfasen Overgar dirfor s& sméningom i en
sorterings- och organiseringsfas, ofta med tillhérande stadning: vissa
saker man samlat pa sig behaller man och andra sldnger man. Men
inte hur som helst. Overgingen till organisationsfasen forutsitter
att man samlat pé sig tillrdckligt mycket och tillrickligt varierande
material for att det ska ga att avgdra vad man ska sldnga och vad man
ska behalla och hur man ska sortera och organisera det man behaller.

Inldrning har dérfor badde kvantitet och variation som avgdrande
forutsittningar: man maste fa bade hora och gora mycket och med
tillracklig variation for att man ska kunna uppticka likheter och
skillnader och didrmed fa en grund for hur man ska sortera. Det lilla
barnet ldgger normalt tva- eller tretusen timmar per ar pa att iaktta och
sjalv tillverka sprakliga yttranden. Vildigt mycket omedvetet och en
del medvetet arbete pagér under denna tid med att uppmirksamma,
organisera, stida och omorganisera.

Beroende pa var man befinner sig i ett inlarningsforlopp, tar en viss
process eller en viss uppgift olika mycket tid och arbete. Forsta
gangerna man lagger mérke till ndgot, sa linge det ar nytt och oként,
gar det 4t mer arbete 4n ndr man lagger mérke till ndgot vilként och
forutsdgbart. Forsta gangerna vi lyckas gora nagot nytt - ldsa ett ord
eller en fras, uttala ett ord eller stava det - gor vi det néstan alltid
med stor mdda, det kréver tid och koncentration. S& mycket tid och
koncentration att vi ofta inte kan gdra nadgot annat samtidigt, sésom
till exempel dra slutsatser av vad vi laser, planera vad vi ska siga,
halla reda pa hur var samtalspartner uppfattar och stiller sig till det vi
sdger, planera innehéllet i den text vi borjart skriva pé, och sa vidare.
Uppmairksamhet och arbetsminne dr resurser: de dr begridnsade och
om vi ldgger alla dessa resurser pa att hitta ett ord, uttala eller stava
det, sa slas andra processer ut eller far std pa ko tills vi ar klara
med vart tillfdlliga arbetsmoment. Pa sikt behdver vi som inlérare
darfor automatisera vanliga och forhallandevis enkla processer
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(ofta kallade lagnivaprocesser), sasom att hitta ett hogfrekvent ord
eller att uttala eller stava det, sa att vi kan dgna storre delen av
var uppmarksamhet och arbetsminne at viktigare processer sasom
planeringen av innehallet i vart samtal eller var text (ofta kallade
hognivéaprocesser).>

Det &r hir olika slags métmetoder kommer in i forskningsbilden.
Sa snart vi har en hypotes om att inldraren befinner sig i en
utvecklingsfas dar han/hon dgnar mer - eller mindre - tid och moda
at en viss uppgift eller process, sa blir det intressant att forsoka méata
denna tid och mdda. Om det &r frdga om en ldgnivéprocess som é&r
forknippad med mycket anstringning, sa har vi en situation som ar
typisk for en inldrare i en tidig inldrningsfas. Om samma process ér
forknippad med mycket lite anstrdngning, om den har automatiserats,
har vi en situation som &r typisk for en inldrare som kommit langt.
Maitmetoder kan vara av manga olika slag. Genom att registrera lds-
eller skrivbeteende i realtid, till exempel genom 6gonrdrelsemitning
eller tangentbordsloggning, kan vi f4 en mycket exakt bild av hur
mycket tid en skribent eller ldsare dgnar at ett visst skriv- eller
lasmoment. Och med elektrofysiologiska metoder kan vi méta hur
hjdrnan reagerar nar man till exempel ldser eller lyssnar pa ord.

Med elektrofysiologiska metoder kan man bland annat méta de

2 Exempel pé lagnivaprocesser i sprakanvandning ar att hitta hdgfrekventa
ord i minnet, uttala dem, stava dem, ge dem en korrekt bojningsform (t ex att
glada ska sluta pa ett a i kontexten “alla var glad ") eller att komma ihag att
det tempusbojda verbet ska komma pé andra plats i en enkel pastdendesats
(alltsa den vill jag ha eller jag vill ha den men inte till exempel den jag vill
ha. Alla dessa saker ska en van sprakanvindare kunna gora utan att tinka
efter.

Exempel pa hognivéprocesser ar att planera innehallet i ett samtalsyttrande,
halla reda pd hur mottagaren uppfattar och tolkar det man sager,
planera innehallet i ett textavsnitt — till exempel inledningen -eller
avslutningen — reflektera 6ver vad man sagt eller skrivit, gora tillagg eller
innehéllsrevideringar etc. Allt detta dr saker som krdver att man ténker
efter.
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mycket sma positiva eller negativa spanningsforandringar — oftast
mellan tva och fem miljondels volt — som &r en sida av hur nervceller
i hjarnbarken reagerar pa olika informationshéndelser. Hiandelserna
kan till exempel bestd av ndgot man far se, ett visuellt stimulus, eller
nagot man far hora, ett auditivt stimulus, eller en kombination av ett
visuellt och ett auditivt stimulus. Dessa hindelser ger alltsd upphov
till métbara reaktioner i hjarnbarken, sd kallade potentialer (pa
engelska kallar man metoden Event Related Potentials, ’ERP”’). Om
stimulus, en bild eller ett talat ord, ar vilkant eller forvéntat, har den
mitbara spanningsfordndringen ett visst, karaktéristiskt utseende.
Om stimulus &r oként eller ovéntat, dr spanningsforandringen oftast
starkare samtidigt som den har ett annat karaktdristiskt utseende.
Spénningsfordndringarna méts med mycket kénsliga sensorer som ar
fastade pa en mossa eller ett harnit.

ERP-metoden kan bland annat anvidndas for att studera sma
mikroforlopp av inldrning. Nér till exempel en ettaring exponeras
for ett nytt foremal som bendmns med ett oként ord reagerar hjérna
pa ett sitt som &r karaktéristisk for ndgot okdnt och icke forvéntat.
Forloppet upprepas sedan ett antal ganger och efter bara ett tiotal
exponeringar av det nya foremélet med det nya namnet reagerar
hjarnan som om foéremalet var kint och namnet véintat. Hjarnan har
anpassat sig till den nya informationen, ett litet stycke inldrning har
dgt rum. Hela forloppet tar bara nagra minuter. Se till exempel Von
Koss Torkildsen m. fl. (under utgivning) for en studie av detta slag.

Ogonrérelsemitning och tangentbordsloggning 4r metoder som
vi redan gett exempel pa. Vad giller 6gonrdrelsemétning noterade
vi bland annat att en fixering under textldsning brukar vara cirka
200-250 millisekunder och att man sammantaget brukar uppfatta ca
8-9 bokstédver i samband med en fixering, det vill sdga ett innehallsord
av normal langd och kanske dessutom ett intilliggande funktionsord.
Dessa siffror géller vana lasare. Nybdrjare, till exempel nioaringar
som nyss borjat ldra sig ldsa, ldgger fortfarande mycket tid och méda
pa att avkoda de enskilda orden, en lagnivaprocess som dr modosam
innan man automatiserat den, och dessa nybdrjare tittar darfor langre
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tid pé orden - de gor framforallt fler fixeringar per ord - 4n vad vana
lasare gor. Se vidare Henderson och Fereira, 2004.

Vad tangentbordsloggning betriffar, s kan den erbjuda en méngd
olika indikationer pa vad en inldrare klarar med latthet och vad som
ar modosamt: den hastighet med vilken man producerar ett ord eller
en fras i skrift, hur jamn produktionshastigheten &r (stannar man
upp mitt i en fras eller ett ord?) samt hur man réttar stavning, &ndrar
ordval eller reviderar sin text. skrivaktiviteten Vi ska i det foljande
belysa skriftspraksutveckling med hjélp av lite mer detaljerade
tangentbordsloggningsdata. For en utforligare beskrivning av vad
metoder som bygger pa tangentbordsloggning kan avsléja om
skrivaktivitet, se Stromqvist m. fl. (2006).

Tidsatgang och moda bakom berittande i skrift

I en studie av hur fardigheterna att beritta i tal och skrift utvecklas
under skoléldern, bad Stromqvist m. fl. (2004) personer i olika
aldrar (9-12 ar, 15 ar, vuxna) att aterberitta en ordlos bildberéttelse
i ett talsprékligt och i ett skriftsprakligt villkor. Bildberittelsen
(Mayer, 1969) handlar om en pojke som ger sig ut att leta efter
en groda som han fingat men som smitit ivdg. Samtliga skrivna
berittelser skrevs pd dator och registrerades och analyserades med
tangentbordsloggningsprogrammet ScriptLog. Hur fordelar sig
skribenternas tidsatgang och méda &ver skrivaktiviteten och vad
kan det siga om utvecklingen? Figur 4 (fran Stromqvist m. fl.,
2004) visar hur manga tangentnedslag/tecken skribenterna i varje
aldersgrupp gjorde nér de skrev till var och en av de tjugofyra
bilderna i Grodberattelsen.

Figuren bestar av tre delar, en for varje aldersgrupp. Varje del bestar

av tva kurvor. Den Ovre, streckade kurvan beskriver det totala antalet
nedslag/tecken — alltsé fore eventuella rittningar eller redigeringar
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— och den nedre, heldragna kurvan beskriver antalet tecken som
aterstdr 1 texten efter réttningar eller redigeringar genomforts. Vi
skulle kunna kalla den streckade kurvan for bruttokurvan och den
heldragna for nettokurvan. Avstandet mellan bruttokurvan och
nettokurvan ger en uppfattning om hur mycket skribenterna i varje
aldersgrupp réttade eller redigerade. Vérdena i figur 4 &r genomsnitt
over samtliga skribenter i en aldersgrupp. Samtliga skribenter har
borjat i skriftspraksvillkoret, det vill sdga de har beréttat i skrift innan
de 16st uppgiften att berétta i tal. Den yngsta gruppen bestar av sexton
personer: atta nioaringar och atta tolvaringar.

Figur 4 visar att den yngsta gruppen skriver minst, femtonéringarna
lite mer och de vuxna mest. Dessutom visar skrivprofilerna i figur
4 att de tre aldersgrupperna fordelar sin skrivmdda pa olika sitt
over den totala skrivaktiviteten. 9-12aringarna skriver mest i borjan
och dérefter allt mindre. Det ligger néra till hands att tolka denna
fordelning som att skribenterna i den yngsta gruppen tycker det
ar mycket modosamt att skriva, de blir snabbt trétta och formar
inte planera och fordela den energi de lagger pé sitt skrivande pa
ett dandamalsenligt sdtt. De har dnnu inte automatiserat stavning
och andra lagnivaprocesser och dessa stjal darfér orimligt mycket
resurser fran hognivaprocesser sdsom att planera texten i stort och
hélla den roda trdden i beréttelsen.
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Femtonaringarna har didremot en jamnare fordelning av sina
skrivinsatser over de tjugofyra bilderna/episoderna, de verkar kunna
hushalla battre med sina resurser pa ett sdtt som antyder att de har en
battre kontroll dver den totala textskrivningsaktiviteten. De vuxna,
slutligen, har en mycket dynamisk och varierad skrivprofil. De
lagger mest skrivmdda pa den forsta bilden, dé berittelsen ska ges
en bakgrund och inledning, och pa den sista bilden, d& berittelsen
ska ges en upplosning och kanske en moral. Daremellan varierar
de vuxna berdttarnma omfattningen pa sina insatser efter de olika
bildernas/episodernas krav.

Om vi ser till den redigeringsaktivitet — rattningar eller revideringar
— som antyds av avstandet mellan brutto- och nettokurvorna i figur 4,
sa fordelar dven det sig pa olika sétt dver skrivaktiviteten for de olika
aldersgrupperna. For 9-12aringarna dr proportionen redigeringar
storst i borjan av skrivaktiviteten och darefter minskar den snabbt. En
niarmare analys visar att den yngsta aldersgruppen redigerar 23,3%
av alla tecken de skriver till den forsta bilden, men bara 10,1% till
den sista. Aven hir verkar det alltsd som om de yngsta skribenterna
inte orkar fullfolja skrivaktiviteten i alla avseenden. De allra flesta
redigeringar som 9-12aringarna gor ror stavning och trots det finns
flera stavfel kvar efter att redigeringarna utforts.

Femtonaringarna har en jamnare fordelning och redigerar 30,6%
av alla tecken de skriver till den forsta bilden och 26,6% till den
sista. Aven femtonaringarna dgnar storre delen av sina redigeringar
at stavning, men i deras redigerade texter finns farre stavfel kvar
an i 9-12-aringarnas. De vuxna har en fullstindigt jamn fordelning
av redigeringsaktivitet med 15,5% av alla tecken till den forsta och
15,6% av alla tecken till den sista bilden. Deras redigerade texter
ar néstan helt fria fran stavfel och de ldgger en betydande del av
sin redigeringsaktivitet pa fordndringar av ordval och innehall i
texten. Bade omfattningen av och innehéllet i de redigeringar som
skribenterna gor ér alltsa foremal for fordndring under utvecklingen.
Med exempel 4 (frén en nioaring) och 5 (frdn en vuxen) ska vi
illustrera detta forhallande med lite storre detaljskérpa.
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Exempel 4 visar en ScriptLoganalys av en av niodringarnas
inledande skrivaktivitet till den forsta bilden i Grodhistorien. Pauser i
skrivandet markeras inom vinkelparentes, till exempel <3.93> (alltsa
3 sekunder och 93 hundradelar). For att hir raknas som en paus méste
uppehéllet mellan tva tangentnedslag vara ldngre dn tva sekunder.
Redigeringshindelser markeras med hakparentes. Omedelbart efter
den vianstra hakparentesen kommer en siffra som anger vilken i
ordningen av redigeringshindelser det dr fraga om (den forsta, den
andra och sa vidare). Darefter foljer en eller flera tecken som visar
vad skribenten tog bort och detta markeras for tydlighets skull med
kursiv stil. Efter den hdgra hakparentesen f6ljer sa det som skribenten
skrev 1 stillet for det som togs bort. I exemplet “hab[, b]n” skriver
berittaren alltsd ”hab” och genomfOr dérefter sin sjétte redigering
under textskrivningsforloppet, vilken bestar i att han tar bort ’b” och
skriven ”n” 1 stillet: hab” rittas alltsa till han”.
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Exempel 4. ScriptLoganalys av inledningen pd en niodrings
skrivna berittelse

<Z7.E1l> det «<Z _ 01> rig ==t
<4.1> L, 1 <Z.B> [,

<3 .53= dfi, 41 =Z_.13= t =n

=3 . dE> [: A=l «2 _6B= groda
=<T.3= B JEEN «<1lB.T&>= “Epacer<Spacex
=3 . 53> OCH <3 4l =3

<4 .08 ERODAN <Z.ZE = han to
<4 . 05> <PReturn> “<Z_ 6> g
<3E.TS= Det <Z.45> med =ig
<Z . 01> <Bpace> =5 _13>= grodan
L e war «<Z _4EB>= hen
=2.41l> = <Z.45> i

<2 _. 51> =3 «Z _E3= =mn
<Z.498> o] <Z .01l> gla=
5,53 ck <2 .BS5= <Ipace>
<2.41> [, k] <8 _Zl>= [,, ml
<E h 3 <Z.1ll>= m

<2 .63 =, =1 <Z.25>= <Space>
<4 _ 21> s.om= «<Z_ 15> bar

<2 .65> w=yrkt <4 . 45> k

<2 . €8> - =<1l5.56> -

<3 .28 <Space-<Ipace <ZLl.l&= Hiz

<3 .28 om atts <Z.02= =]
<S.31l> <Space <3= (=]

<5 .49E> <Feturn> <E . 4= ken

<2 _.7TE> fimka =Z _ 01> kom

<3 . 23> - dag «<2 _0B>= hcn[“ =]
<2 _.E> nir =Z _ 53>

<2 _.85> hak[, Bln =64 . 11> it

=3 . T wa «<Z 56> k-1
<2.538> = <Z.53>= ade

<17 ._41:= - <62 .01l>

EL- T E- [, -1 <Z.0l> han noga pa gzre
=3.1= «Z.81l= dan och
<4.81l> wid <Z.ZE> al,, =l=a
<2 _.25> L1 =Z _EBE>

<Z.593> ammen <8 . 43>

<2 .58:> <Space <ll.25>

<3 .591> drog <4 _ZB>= D =ka
<2 .53 han <Z.Z3> het
<=2.78> el «<B.l&8>= a

=2 _aa» hiven i w <63 . 93> inet

<3 .35 astnet <3S . E=

<Z.1> <Jpace: <Z %6

<7 .08> och fick «=Z 6> =

=2 _0E> ];t[n plup <4 EBE= [n E3-1
=2 _ 88> B =n wd TE= [1- Imetx]
<3.33> groda <Ll&x=

<4 .08 - <ll.9&6> ax

<10 E <2.1ll>= ban
=3.25> o <2.1ll= -

<S> 5 =3 . 9= [,.-1

<2 .3 ken

<25 _53= <Space><Space:

<2.53> hade

<=2.2> ald

Exempel 4 ér fullstindigt genombrutet av pauser, niodringen gor
paus mellan i stort sett varje ord han skriver och ibland gor han paus
inne i ord. Detta dr en indikation pa hur langsamt och mdédosamt
det fortfarande gér for niodringen att skriva text. Det myckna
pauserandet dr mindre en f0ljd av att niodringen véljer sina ord och
konstruktioner med stor omsorg och mer en konsekvens av att han
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annu inte automatiserat lagnivaprocesser i skrivandet, att stava de
enskilda orden tar fortfarande mycket resurser. 13 av sammanlagt
15 redigeringar i sekvensen i exempel 17 ror stavningsfel och
endast tva handlar om fordndringar av innehdllet. Den forsta
innehallsredigeringen ar den tredje i ordningen av alla redigeringar
och bestar av att skribenten kommer pa att han vill ldgga till en rubrik
pa berittelsen. Den andra innehéllsredigeringen dr den fjortonde
redigeringen i ordningen och bestar av att berdttaren dndrar det namn
han tidigare givit grodan, /netz, till Urban.

Exempel 5 visar en motsvarande ScriptLoganalys av en av de
vuxnas avslutande skrivaktivitet till den sista bilden i Grodhistorien.
Pauseringen i den vuxnes skrivande ar ldngt mer selektiv &n i
niodringens, skrivandet flyter pd i hela fraser och ibland hela
satser och berdttaren gor paus forst i storre informationsgranser i
texten. Den vuxne beréttaren har en betydande skrivvana och har
automatiserat stavningen och skrivandet av de enskilda orden. Han
kan dérmed 1 stor utstrickning koncentrera sig pa innehéllet. Den
langsta pausen i den analyserade skrivsekvensen &r pa drygt en halv
minut (32.60 sekunder) och kommer i sekvensen “dromlandet finns
inte utanfor <32.60> sovrumsfonstret utan det kommer till alla som
sover”, ett innehall som sdkert krivt en del tankearbete. Den vuxne
berittaren formar ocksé planera och utfora ldngre textbitar t gangen
4n vad niodringen, som fortfarande tragglar med stavning, gor. Aven
niodringen planerar antagligen lite langre textstycken emellanat, men
han har mycket léttare att komma av sig, nir han tvingas ligga sa
mycket moda pa skrivandet av varje enskilt ord.

Av sammanlagt sex redigeringar i vuxensekvensen i exempel 5
handlar fem om innehallet och bara en om en felstavning. Légg till
exempel marke till hur berdttaren reviderar relationen mellan de tva
pastaendena “Nu skulle de aldrig skiljas mer” (p) och ”innan de
somnade den hér kvillen talade pojken om for grodan att drémlandet
finns inte utanfor sovrumsfonstret utan det kommer till alla som
sover” (q). Berittaren konstruerar forst p som en enkel pastaendesats
och avslutar den med punkt. Dérefter tar han bort punkten — en
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atgdrd som verkar ha foregatts av en hel del grubblande under
19.58 sekunder — och fortsitter med ett och sé att resultatet blir en
koordinerad satsfogning: p och g. Sedan dndrar han sig igen — efter
ytterligare en tankepaus, denna gang pa 17.22 sekunder — och skriver
ett utropstecken dir han ursprungligen skrev en punkt. Slutligen gor
han en konsekvenséndring och byter ut lilla o 1 och mot ett stort, s
att den andra av de bégge pastaendesatserna (q) nu inleds med Och.

Exempel 5. ScriptLoganalys av avslutningen pd en vuxens
skrivna berittelse

=T .T75> Fojken lyfoe forsiksigs The boy gently lifte=d up
upp sin efterlingtade his wishad—-for

=2 &0 |:l efterlingtade] saknads [|. wished-for]missed frisnd
wEn

<4 . 68> och winkade &t alla and waved to all the
skogens dijur mom pd 2ot =i animals of she wood who in
underligs =uch & strangs

<Z2.13= och m3rkligt =3ttt hade and peculiar way had
hidlps l:uzln[2 =] mom helps=d :h_'i_ﬂ[2 m]m

<5 .22> fram will all the way to

<1l7.10> Fwack. Cxoak.

<4 .50>

<3 . 10> Hu =skulle de aldrig How they would never part
skiljas &% mex again

<T.E3= -

<1l%.58> I, -1 ek [, -1 and

<4 _ 25> innan de before they

<5.38> somnade den hizx kv3llen fell asle=p this night the
talade pojken om for boy told

<Z2.27= grodan att the fzog that

<4.13> dromlandet finns inte the dreamland is not
usanfor outside

<32 . E0> sowvrumsfonssres usan the bedroom window but it
det kommer will alla som comes to all those who ares
SOWET . slesping.

«17.22> [, £, 11 Lo, 11

<2.18> H t

<5 .49Z> <RIGHT>[, o) O<LEFT> <RIGHT=> [, alA<LEFT>

<2 .33> Toffa h Barkie h

=3 . 08> [‘ hRlvoffade [l= Albarked

<5 .57> instimmande och wiftade in comsent and merrily
glass pi =mwvanmsn wagged his tail

<E.E3> -
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Skillnaderna i skriftspraksutveckling mellan de olika aldersgruppena
ar en konsekvens av manga olika faktorer, bland annat erfarenhet av
lasning. Vuxna har langt mer omfattande erfarenheter av att 14sa och
att skriva @n de yngre berittarna. Lasning leder till ett 6kat ordfoérrad
och ger ocksé ldsaren varierade exempel pa hur texter av olika slag
kan se ut och darmed modeller for hur lasaren sjilv skulle kunna
skriva. Men utvecklingen har ocksd en sida som handlar om
informationsprocessning. [ sjdlva hanteringen av det sprakliga
materialet, under ldsningen eller skrivandet, maste sprakanvéndaren
hushalla med sina resurser, framfor allt uppméirksamhet och
arbetsminne. Nér ett nytt moment gor entré i sprakinldrningskarridren
kréver det extra resurser och det leder inte bara till 6kad tidsatgang
och anstringning utan dessutom ofta till att man tillfalligtvis gor
avkall pa andra saker som man redan behérskar och dr van vid att
gora. Sa blir till exempel barns skrivna berittelser i en tidig fas av
deras skriftspraksutveckling ofta magra till sitt innehéll och ibland
mindre sammanhéngande &n deras talade beréttelser i samtal med
jamnariga kamrater. Lagnivaprocesserna i lasning och skrivning stjil
i en nybdrjarfas alltfor mycket resurser for att andra saker som pa sikt
ar viktigare — sdsom att anpassa sig till den man talar med eller skriver
till, att planera ett innehall och gora det tydligt — ska vara mojliga att
klara av riktigt bra. En viktig del av inldrningen bestér darfor av att
automatisera dessa lagnivaprocesser sd att man kan maximera
anviandningen av uppmaérksamhet och arbetsminne at det som ar
viktigare.

Nya moment i inldrningen bildar pa séa satt flaskhalsar som man
behover komma igenom. Under genomfarten bromsas mycket av det
kommunikationsflode som man dr van vid, men nir man vil kommit
igenom har nya mojligheter till kommunikation 6ppnat sig. Att lara
sig behidrska sprak riktigt bra tar l&ng tid. I detta avseende liknar
sprakinlédrning inldrning av andra avancerade fardigheter sdsom att
musicera eller utéva matematik.
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“In school, you’re here for talking” —
Assessment of oral proficiency in the
EFL classroom

Pia Sundgvist

Introduction

Speaking is an indispensible part of the subject of English and
the importance of good speaking skills is emphasized in Swedish
national governing documents and guidelines (see e.g. Skolverket
2000, 64-65). Even though these documents provide teachers with
grading criteria that, supposedly, facilitate the assessment process,
the actual assessment of students’ speaking skills is easier said than
done. In brief, problems may arise in oral proficiency assessment.
The purpose of this paper is to present the results of four raters’
assessment of 80 Swedish students’ oral proficiency in English. My
focus is on the results of interrater reliability analyses. Moreover,
the method used by these raters in their assessment, assessing with
the help of a performance profile scheme, is discussed. Finally, some
problems in the assessment of oral proficiency are addressed.

Background

When English teachers in Sweden are to assess their 9th grade
students’ speech produced in the national test of English, teachers
are guided by sample productions and commentaries included in the
test materials.! At times these sample recordings may be difficult to

1 The national test of English consists of three parts, each with a different
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apply to individual students, something which makes the process of
assessing the students challenging. However, the test materials also
encourage teachers to record their students, so that assessment and
grading of each student can be done after the actual test situation.
Furthermore, the recordings make it possible to include colleagues in
the assessment procedure, for instance when a student’s match with
the sample productions is problematic.> One method of assessing
oral proficiency is, thus, with the help of sample speech. However,
in general, teachers do not have this opportunity, but instead have to
rely on other methods, such as continuous assessment of students’
spoken English in class with or without the help of some sort of
assessment scheme.

Assessment schemes can be used in both continuous assessment of
oral proficiency and in specific test situations. The Common European
Framework of Reference for Languages (Council of Europe 2001,
73-82), for example, provides grids of descriptors for different
types of spoken interaction, such as overall spoken interaction,
conversation, and informal discussions, which can be used in oral
assessment. Also in the format of a grid, Brown (2004, 172-174)
suggests oral proficiency scoring categories (grammar, vocabulary,
comprehension, fluency, pronunciation, and task) accompanied
by descriptors. Additional subcategories with descriptors are also
provided as a means of assessing oral proficiency. A third example
is provided in Hasselgren (1996b). Her performance profile scheme,
used by the four raters of my study, is described in more detail
below.

Oral proficiency is a vague term because it includes so many
components of language, even though the mode (speaking) is evident.
One definition of language proficiency is “the degree of skill with

focus: (a) oral interaction and production, (b) receptive skills, and (c) writ-
ten production. The test is mandatory in 9th grade since 1998 (Erickson &
Borjesson 2001, 256).

2 1 do not know to what extent recordings actually are used.
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which a person can use a language, such as how well a person can
read, write, speak, or understand language” (Richards et al. 2002,
292). Taylor (1988, 164-166) has a similar definition. He claims that
proficiency incorporates what learners know (i.e. their competence)
and their abilities to use their knowledge in actual communication.
Proficiency is seen as a dynamic concept, closely linked to process
and function. Brown (2004, 71) argues along the same lines and
stresses the fact that proficiency (or ability, which some prefer)
includes several components. Two such components are fluency and
vocabulary.

Fluency is often ill-defined in literature, probably because it is
such an elusive concept. The problem of defining fluency has
been discussed by several scholars (see e.g. Fillmore 1979, 92; de
Jong & van Ginkel 1992, 187; Lennon 1990, 389). Lennon (1990,
389) suggests that there are two senses of fluency, the broad sense
and the narrow sense. In its broad sense, fluency functions as
a cover term for oral proficiency and in its narrow sense, fluency
is a component (or an aspect) of oral proficiency, along with e.g.
idiomaticity, pronunciation, and vocabulary. In this paper, fluency is
used in its narrow sense. Vocabulary is generally considered easier
to assess than fluency (see e.g. Sundh 2003, 232). Meara (1992, 2-4)
suggests that knowledge of learners’ size of vocabulary can be used
as a rough guide to learners’ competence in other language skills.
It is probably ideas such as Meara’s that have led to an increased
interest in vocabulary acquisition and assessment in recent times.
Alderson (2005, 191), for instance, points to this “resurgence” of
interest in vocabulary assessment. In oral productions, both fluency
and vocabulary can be assessed either qualitatively (with the help of
various descriptive schemes) or quantitatively. For example, fluency
can be measured quantitatively with the help of temporal variables
or hesitation phenomena (see Ellis & Barkhuizen 2005, 157-158)
and vocabulary can be measured by calculating the average number
of words per turn in a conversation (cf. Duff 1986). In this paper,
fluency and vocabulary are assessed qualitatively with the help of the
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performance profile scheme.’

The national test of English, which is used in Sweden, is a proficiency
test (Erickson & Borjesson 2001, 257). Proficiency tests are typically
used when the aim is to test global competence in a language and
they are almost always summative and norm-referenced (Brown
2004, 44). Moreover, one important thing to be aware of is the
fact that assessing oral proficiency may involve assessing several
different types of speaking, such as intensive speaking (e.g. read-
aloud tasks), responsive speaking (e.g. giving instructions and
directions), interactive speaking (e.g. interview, role-play, discussions
and conversations), and extensive speaking (e.g. oral presentations,
picture-cued story-telling) (Brown 2004, 141-142).

Material

The speech data on which this paper is based were collected as part
of my doctoral thesis (forthcoming).* It is a longitudinal study carried
out in 9th grade and all data were collected during one school year
(2006-2007). Initially there were 80 informants in four classes at
three different schools. The internal drop-out rate was 7.5 % (i.e.
6 informants). Speech was collected on five different occasions
between September and May and five different tests were used to
elicit data (see Figure 1). The students were set-up in random dyads
in all tests.’

All five speaking tests are proficiency tests that mainly involve

3 See Sundh (2003) for more information on the grading of oral
proficiency.

4 The main aim of the thesis is to see whether extramural input (linguistic
input that students come in contact with outside the classroom) has an effect
on students’ oral proficiency in English.

5 In Test 5 some changes were made by the teachers in the dyad set-up due
to the fact that this was the students’ mandatory national test.
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interactive speaking. The tests were spread out over the school year,
as is shown in Figure 1. Tests 1, 3, and 5 are very similar since they
are all national tests of English. They are also fairly equal in length
(10-15 minutes).® Test 1 is called “Life today” (from 2004) and test
3 “TV life” (from 1998). Tests 1 and 3 are easily accessible by any
teacher from Goteborg University or via links from the National
Agency of Education.” Test 5, called “The world around us”, was
given in 2007, and it was, thus, the national test for the year when
the data was collected. ®Each of these three tests follows a typical
format in which the first part of the test encourages the test takers
to exchange information related to the topic. In the second part of
the test, the interlocutors are supposed to interact with each other
by discussing various matters. This discussion is initiated by more
or less provocative statements provided on separate cards. The test
takers take turns drawing cards, then they read the text on the card
aloud and respond to statements such as “There is nothing wrong
with junk food” (Test 1), “TV ruins family life — people have stopped
talking to teach other” (Test 3), and “Money makes people happy”
(Test 5). In Tests 1 and 5 there is a third part in which cards with
questions are used in order to elicit speech from both informants (e.g.
“What can you do to protect the environment?” from test 5). The test
takers are encouraged to speak English all the time, to interact with
each other, to state their own opinion(s), and also to discuss what
other opinions there might be. In general, English teachers consider
the national test helpful in assessing students’ various performances
and needs (Erickson & Borjesson 2001, 262).

6 Average recording time/test was 10 min 20 s (Test 1), 10 min 33 s (Test
3), and 15 min 6 s (Test 5).

7 http://www.ped.gu.se/sol/nafs/ep9ex.htm or http://www.skolverket.se.

8 Permission was obtained from the National Agency of Education to
include Test 5 in the study.
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Figure 1. An overview of the speaking tests included in the study.

Tests 2 and 4 are different from the other three tests, and also from
each other. Test 2 was developed in Norway within the EVA project
(Hasselgren 1996a). It is about twice as long (average recording time:
22 min 25 s) as the Swedish tests and much more structured. There is,
for instance, a detailed manuscript which guides the test instructor,
and consequently also the speaking dyad, through the test. After initial
small talk, the test instructor reads all instructions aloud throughout
the test. The test consists of three parts and covers picture-cued story-
telling, an information gap task, and role-play. Whereas Test 2 is thus
more structured than the three national tests, Test 4 (a short speech
followed by a discussion) is the only test where the students are free
to choose the topic themselves. In Test 4, the informants were also
exhorted to prepare their speech and to bring props.

Any researcher who is interested in studying spoken language needs
to record it somehow. In my study, I used video recordings for Tests
1-4, where 1 was the test instructor, whereas only audio recordings
were used for Test 5 where the students’ English teacher was the
instructor.’ A total of 199 recordings of tests were collected and they
make up, in total, approximately 45 hours of speech data.

9 Audio recordings (with a portable voice recorder) were also used in Tests
1-4 as back-up. Test 5 was the students’ national test and, generally, only
audio recordings are used then.
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Four external raters

The five tests were assessed by four external raters, all experienced
teachers of English. Two of the raters are non-native speakers (NNS)
and two are native speakers (NS) of English. Three are women and
one is a man (rater 3). Rater 1 assessed the students in all tests,
whereas the other raters assessed the students in either three or four
tests, as shown in Table 1. Table 1 also shows the exact number of
students assessed by each rater for each of the five tests. This means
that for each one of the five tests, each student was assessed by three
different raters.

Table 1. Assessment totals for the four raters.

Rat- 1 2 3 4 Total
er NNS NNS NS NS
Test
1 79 79 79 237
2 77 76 77 230
3 76 76 76 228
4 74 74 75 223
5 75 73 74 222
Total 381 228 303 228 1140

The performance profile scheme

In their assessment work, the raters were provided with a set of
written instructions, almost identical to the ones described in
Hasselgren (1996b). They were also equipped with one form (the
performance profile scheme) per informant. The performance profile
scheme is similar in content to the one used in Hasselgren (1996b)
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but slightly altered in its layout.!® The raters worked independently.
They accessed the test recordings from DVDs and assessed one dyad
at a time. The description of the assessment procedure, based on
Hasselgren (1996b), now follows.

There are three parts in the assessment procedure. In the first part,
which involves assessing the informant’s production according
to ten grade criteria (a-j), the rater selects one descriptor that best
describes the informant’s production. That is, the rater’s choice of
descriptor is made by checking one out of five boxes (see Figure 2).
The grade criteria cover, for example, the ability to take the initiative,
the student’s pronunciation, and language structures and vocabulary
used. The main idea with having ten criteria is to make raters focus
on several aspects of a speaker’s production instead of perhaps
focussing only on one or two. There is always a risk that a rater
is biased towards a certain aspect of oral production, for example
grammar, the ability to interact, or intonation (cf. Sundh 2003, 67,
230). The purpose with using a performance profile scheme is, thus,
to minimize that risk.

In the test generally,
b) was the pupil able to take the initiative, and make relevant independent
contributions
yes

on the whole, but hesitant at times, often needing encouragement

OoOooogdg

no, was only able to respond to questions

Figure 2. Example (b) from the grading criteria in the perfor-
mance profile scheme.

In the second part, raters were instructed to use the performance
profile scheme as a guide in order to match the performance with a

10 Angela Hasselgren gave me the permission to use her materials for my
dissertation study, for which I am very grateful.
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grade on each of the two scales message and fluency, and structures
and vocabulary. Raters were encouraged to try to find the nearest
description since probably no performance will ever match exactly.
The scales are described in great detail in the instructions with
descriptors available for three broad bands: grades 1-2, grades 3-4,
and grades 5-6, where 1 is the lowest grade and 6 is the highest
one. Raters are advised to first identify which band an informant’s
speaking production belongs to (e.g. 3-4) and then to decide whether
it is a strong (4) or a weak (3) performance within that band. In short,
each informant is awarded what we call a factorial grade for (1)
message and fluency (henceforth fluency) and another one for (2)
structures and vocabulary (henceforth vocabulary).

Next, in the third part, a final global grade was awarded for the
performance. The global grade is a grade for the overall performance
on the test and the general principle is that it should be the grade
which best reflects the placings on both criteria scales. Should the
decision be difficult to make, fluency should be weighted more
heavily than vocabulary. Hasselgren (1996b, 8) claims that there
are mainly two reasons for this type of weighting. First of all, “in
the speaking situation, the success of communication is dependent
on numerous factors of which linguistic ‘correctness’ is only one”.
Showing the ability to keep going in a conversation, for example,
or showing knowledge of how to cope when language limitations
arise, are crucially important in speaking and should, therefore,
be acknowledged. The second reason for weighting fluency more
heavily than vocabulary lies in the nature of speaking itself. Speaking
is done under time pressure with little (or no) time to monitor one’s
production. Not only is this true for native speakers, it is especially
true for foreign language learners who in addition to the natural
“flaws” of speaking (false starts, repetitions, incorrectness etc.) have
to cope with the extra burden of target language grammar — and under
pressure. One could also claim that it seems reasonable to assess
students more mildly on formal skills in speaking tests since formal
skills, in general, are assessed rather heavily in tests of writing. That
is, when assessing spoken language, focus should be on skills related
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to “communicativeness” and not on formal accuracy (cf. Hasselgren
1996b, 8).

Interrater reliability

We probably all have memories from school of teachers who were
“tough” or “nice” in terms of grading. The tough teachers were the
ones who rarely awarded us high grades. Do some teachers (raters)
grade tougher than others? Is that the case here? Such questions are
related to the reliability of teachers’, or raters’, assessments.

When we discuss reliability, it has to do with the degree of stability
or consistency of a measure. There are several methods of measuring
reliability. One method is to use Cronbach’s alpha (o). In behavioral
and social sciences, an optimal measure of Cronbach’s alpha is at least
.7 and preferably closer to .9 (Aron et al. 2005, 383). Another method
is to use the Pearson correlation coefficient (7). This is the method
used by Hasselgren (1997, 243-244) in her interrater reliability
analysis, which she found worked well. When interrater reliability is
examined, we examine the degree of consistency between different
raters’ assessments of students’ performances. Hasselgren considers
a minimum value of  at .4 as “reasonable” for global grades.!! Since
the global grade is the final result of the performance profile scheme,
it is very important that assessments for global grades show high
reliability.

As part of my study, interrater reliability was investigated for both
factorial and global grades.'? The Pearson correlation coefficient (r)
was used for both. Although the grades are not on an equal interval
scale, strictly speaking, the use of the r-coefficient is justified since
the bands on the scales were drawn up to represent equal intervals as

11 In behavioral and social sciences, r-values of .4 and above are indeed
high (Hugo Wikstrom, personal communication).

12 There were normal distributions for factorial and global grades for each
rater.
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far as possible (cf. Hasselgren 1997, 243). Some results of interrater
reliability are shown in Table 2, where the lowest and highest values
of r are displayed for fluency, vocabulary, and global grades. All
correlations are significant at the .01 level (2-tailed). Table 2 shows
that interrater reliability for fluency can be considered high. In fact,
even the lowest fluency interrater reliability value can be considered
high. The lowest » for vocabulary (.362) is perhaps not fully
satisfactory. But, on the other hand, it is the only » which falls below
.4 for vocabulary. Interrater reliability for global grades for all raters
and tests in my study is shown in Table 3.

Table 2. Interrater reliability () for fluency, vocabulary, and
global grades. (Test and raters in brackets.)

Grade Lowest Highest

Fluency 541 (T5:1&3) 739 (T2:1&3)
Vocabulary 362 (T1:1&2) 705 (T2:1&3)
Global 446 (T1:1&2) 766 (T2:1&3)

It can be concluded that interrater reliability is high. The lowest
global grade 7 is .446, which means that the assessments of raters 1
and 2 (in Test 1) overlap by approximately 20 %. The strongest global
grade correlation is between raters 1 and 3 in Test 2, where 7 is .766.
That means that their assessments overlap by approximately 59 %.
The high interrater reliability for global grades was confirmed when I
examined the same grades using Cronbach’s alpha. Cronbach’s alpha
for global grades in the study is .906.

261



Table 3. Interrater reliability () for global grades (all raters, all tests).

Pearson correlation coefficient (r): Global grade

Rater 1 Rater 2 Rater 3 Rater 4
(NNS1) (NNS2) (NS1) (NS2)
Test Rater1 1 0.446** 0.700%*
1
Rater 2 0.446** 1 0.506**
Rater3  0.700%** 0.506%** 1
Rater 4
Test Rater1 0.766** 0.592%*
2
Rater 2
Rater3  0.766** 1 0.621**
Rater4  0.592%%* 0.621%* 1
Test Rater1 1 0.589%* 0.598**
3
Rater2  0.589** 0.570%**
Rater 3
Rater4  0.598%* 0.570**
Test Rater1 0.664** 0.530**
4
Rater 2
Rater3  0.664** 1 0.565**
Rater4  0.530%* 0.565%* 1
Test Rater1 1 0.541** 0.473%*
5
Rater2  0.541%** 1 0.568%%*
Rater3  0.473** 0.568** 1
Rater 4

**Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)
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Global grades, raters, and tests

Having established that the raters’ assessments correlate well, the
mean global grade per rater and test was examined. I was curious
to find out, for example, whether any rater perhaps tended to assess
lower, or higher, than the others. Sundh (2003, 232-233), for example,
discusses NSs’ versus language teachers’ assessments, and finds some
differences in their practices, one being that NSs award relatively
higher grades than non-native language teachers. The mean global
grade per rater and test is shown in Figure 3. First, it can be observed
that the assessments of rater 4 are lower than the assessments of the
others. Second, this assessor is very consistent in the three tests with
a global grade mean slightly below 3.0 in all tests. Third, the global
grade mean for rater 2 in Test 5 is surprisingly high in comparison
with the means for tests 1 and 3, but currently [ have no explanation
as to why this is the case. Due to the limited number of raters, no
claims regarding potential differences or similarities in assessment
practice due to linguistic background (NSs or NNSs of English) can
be made.
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Figure 3. Mean global grade per rater and test.
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Raters and English teachers — assessment
comparison

In addition to the global grade scores from the four raters for Tests 1-5,
for Test 5 I also have access to all students’ grades awarded by their
English teachers on the national test of English (final grade on the
test as well as factorial grades on parts a-c). One interesting question
is whether the raters and the English teachers agree on the students’
English, even though they use different tools for assessment (the
performance profile scheme vs. the national test sample productions
and commentaries). | correlated the raters’ global grades (Tests 1-5)
with the teachers’ grades for the national test of English (Test 5, parts
a-c). It was found that raters’ and teachers’ grades correlate with an r
of .746 (significant at the .01 level), which is a very high correlation.
In short, this means that agreement in assessments between the four
raters and the informants’ English teachers is very high.

Some problems in assessing oral proficiency

Some problems in assessing oral proficiency lie in the nature of the
assessment tool, and the performance profile scheme is no exception.
Its limitations are pointed out by Hasselgren (1997, 250). She
mentions, among other things, that grade criteria which encompass
typical social skills (e.g. politeness, tone of friendliness) should
be removed to outside the criteria scales. Furthermore, Hasselgren
emphasizes that raters should be instructed even more clearly that the
rating for message and fluency should take precedence over language
structures and vocabulary. In addition to potential problems with
whichever assessment tool one uses, assessing oral proficiency may
bring about other problems of more practical nature. Based on the
experiences from my study, [ would like to point to a few of those.

First, the actual set-up in a room affects students’ production. A
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seating arrangement where two students in fact can face each other
works better than an arrangement where students are forced to sit
next to one another, perhaps due to the (small) size of the room.

Second, the test instructor (or the teacher) should downplay his or
her role as much as possible. However, cues and prompts may at
times be necessary. In such cases, there is a delicate balance between
saying too much or too little. The instructor also has to make instant
decisions whether to respond in English or Swedish to students’
questions, which may be in either language. As a general rule, English
should be the first option. Thus, the interplay between interlocutors
on the one hand, and the test instructor on the other, should function
smoothly, and hopefully in as comfortable an atmosphere as possible,
despite the test situation.

Third, using random dyads is better than having students choose
their partners themselves. Students vary in their ability to bring
out English output from their peers; some are better at this than
others. Therefore, pairing up students with different interlocutors in
each test situation increases the chances for everybody to perhaps
produce more or better English output than if they are always paired
up with the same partner. There are also other potential benefits of
using random dyads. For example, students may learn to interact
with classmates they normally do not interact with, or they may feel
allowed to play another role than the one they usually have in the
classroom. However, it should be mentioned that, to begin with, the
idea of having random dyads might sound very frightening to some
students, especially to those who are anxious or shy. Therefore, it
is important that the English teacher controls the situation and, if
necessary, makes special arrangements for sensitive students.

Fourth, the test itself matters, as well as test experience. For instance,
Test 3 (“TV life”) felt slightly dated or irrelevant to a number of
students, namely to those who access TV (and media in general)
mainly via their computers, and to those who dislike watching
TV. It was also interesting to notice that Test 2 appeared to elicit
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more speech from weak students than did the more open-ended/
less structured Swedish national tests. Moreover, including a test for
which the students could prepare (i.e. Test 4) turned out to be a good
opportunity to speak at some length for many students. For instance,
it was an opportunity for weak students to show that they could
produce better speech when they were prepared, and for proficient
students to show off. Test experience also appears to have mattered.
The camera “scared” many in Test 1, since it was the first time they
were recorded and the whole situation, including having me as a test
instructor, was new to them. However, students grew used to the
test situation and it seems reasonable to conclude that, in general,
students were more at ease towards the end of the study, even though
it should be mentioned that a few students still found the recordings
obtrusive even in Test 5.

Fifth, recordings with good sound quality are important when
assessing oral proficiency. If possible, video recordings should be
used since the video facilitates voice identification. It is of course
time consuming to go through an assessment procedure after the
actual test has been carried out, but on the other hand, if recordings
are not used, the spoken word is gone the moment it has been uttered,
with only one single chance to make a fair assessment.

Conclusion

The title of this paper includes a quote from a girl in 9th grade, who
is one of the informants of the study. The girl points to the fact that
students today often find talking, or speaking, indispensible. Not
surprisingly, speaking is viewed as a social activity that teenagers
cannot do without. Likewise, assessing spoken English is an activity
that English teachers cannot do without. When I compared the
assessments made by the informants’ English teachers with the
assessments made by the four raters of the study, high agreement
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(r =.746) was found between the two groups, even though teachers
and raters, in fact, had used two different assessment tools (sample
productions with commentaries vs. the performance profile scheme).
It can be concluded, then, that both these assessment tools lead to
reliable assessments of oral proficiency. It was also concluded that
interrater reliability was high; that is, we can trust the assessment
made by the four raters.

How could teachers proceed from here? One way might be to build
on students’ desire to communicate orally. Teachers could, for
example, design speaking tasks to be solved outside the classroom.
These tasks would involve having students record their own English
in an environment unaffected by the presence of a teacher (or a test
instructor). Such recordings, I believe, would contribute speech data
that are otherwise impossible to elicit. Assessing that sort of speech
data, perhaps with an adapted performance profile scheme, would
be extremely interesting and add a whole new dimension to the
assessment of oral proficiency in EFL.
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Sprakdidaktiskt arbete utifran
genreperspektiv’

Gudrun Svensson
Ulla-Britt Petersson

Margareta Ryding

I gymnasieskolan vidareutvecklar eleverna det diskursiva skrivande
som pébdrjats redan i grundskolan, och de forbéattrar och fordjupar
harvid sin formaga att uttrycka olika former av bruksprosa. De far
inblick 1 olika genrer’ genom att analysera och trdna skrivande av
referat, insédndare, recensioner, skrivelser, argumentationer, rapporter,
sammanfattningar av texter och dylikt. Trots att elever med svenska
som andrasprak far trdning i samma omfattning som elever med
svenska som fOrstasprak blir, enligt var erfarenhet, slutresultaten
tdmligen olika. Gymnasister med svenska som sitt forstasprak tycks
i allménhet kunna léra sig att pa egen hand skapa egna genretypiska
texter efter att ha fatt viss ldrarhandledning kring olika texters
kontextuella samband och textuella sdrart. Andrasprakselevers
diskursiva skrivande ddremot resulterar ofta i motsdgelsefulla och
inkoherenta texter ddr man som ldsare maste gissa sig till sambanden
(Ryding & Svensson 2004). Som gymnasieldrare har vi upplevt
att manga andrasprakselevers svarigheter vid diskursivt skrivande
handlar mindre om otillricklig kunskap om grammatiska och
lexikala konstruktioner &n om bristande genrekompetens. En del av

1 Tack till Lena Ekberg och Eva Kirrlander, Nordiska sprak vid Sprak-
och litteraturcentrum, Lunds universitet, for viardefulla kommentarer och
synpunkter pa var artikel.

2 Vi anvinder hér en terminologi i dverensstimmelse med Hellspong &
Ledin (1997): Genre: en socialt forankrad textsort, som har fatt sitt namn av
sina anvéandare och &r rotad i en viss verksamhet. Den spirar upp vid en viss
tidpunkt, utvecklas och fordndras och faller kanske sa smdningom ur bruk
eller uppgar i en annan genre (s 24).
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dessa andrasprékselever har tillbringat storre delen av sin skolgang
i svensk skola men tycks énda inte alltid komma upp till samma
nivd som de elever som har svenska som sitt forstasprak. Andra
andrasprékselever har anldnt till Sverige endast kort tid innan de
paborjar sina gymnasiestudier och har darfor mycket kort tid pa sig
att liara sig en funktionell svenska som kan ge dem tilltrdde till hogre
studier eller forvarvsarbete ute i samhéllet.

Bakgrund

Ar 2004 redovisades en undersdkning av  gymnasisters
genrekompetens, varvid det framkom att eleverna med svenska som
andrasprak uppvisade stora brister betrdffande formégan att skriva
diskursivt med utgangspunkt frn olika genrer (Ryding & Svensson
2004). Under hostterminen 2004 gjordes en ny undersdkning da
vi analyserade sprékfiardighet i allmidnhet och genrekompetensen
i synnerhet hos ett antal elever med svenska som fOrsta- och
andrasprak vilka precis hade borjat gymnasiets arskurs 1. I analysen
ingick undersokningar som innefattade kvantitativa berdkningar
av lexikala och grammatiska fel, bedomning av komplexitet och
formaga att korrekt uttrycka de tva specifika genrerna inséindare och
referat. Liksom tidigare kunde vi konstatera att andrasprakseleverna
var sdmre dn kontrollgruppen inom samtliga omréden och att dven
de andrasprékselever som hade en ldngvarig svensk skolgang
uppvisade sdmre resultat dn eleverna med svenska som forstasprak
i kontrollgruppen Utifran dessa resultat beslot vi oss for att bedriva
aktionsforskning under ldasaren 2004 - 2007 genom att arbeta med
en sérskilt utformad genrepedagogik for denna grupp av elever
med svenska som andrasprak, huvudsakligen utifrdn den modell
som beskrivs i den s.k. Sydneyskolan (se Martin 2002, Kuyumcu
2004). Vart arbetssétt innebar i1 stora drag en trestegsmodell dir
textbearbetning alltid utgick fran genrebegreppet som bas, och dér
eleverna till att borja med fick ldra sig att identifiera genrer genom
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att analysera och bryta ner texter. I nésta steg fick de under lararens
handledning léra sig att bygga upp genrespecifika texter och darefter
pa egen hand skapa sina egna texter. Var avsikt med detta metodiska
arbete var att dels ge eleverna kunskap om olika genrer och mojlighet
att sjilv tillimpa dem, dels att utgd fran genreperspektivet vid
diskussioner om formuleringssitt och sprakriktighet. Var hypotes
var hérvidlag att eleverna skulle erhélla storre sikerhet betraffande
sin sprakliga kompetens om denna forankrades i arbete med texter i
for dem meningsfulla genrer.

Syfte

Vart forsta syfte med denna artikel dr att forevisa resultaten
gillande elevernas sprikliga kompetens och genrekunskap efter
tre ars undervisning i svenska som andrasprak dir vi saledes
medvetet arbetat med att ldgga ett intensifierat genreperspektiv pa
all textbearbetning. Véart andra syfte dr att redovisa var arbetsmetod
och diskutera denna samt att dven diskutera andra pedagogiska och
organisatoriska sporsmal av vikt for utveckling av erforderlig sprak-
och genrekompetens for hogre studier eller yrkesarbete.

Elevgrupperna

Fokus for denna undersokning &r en grupp elever som borjade
gymnasieskolan under ar 2004 och dar samtliga till en bdrjan ingick
i samma undervisningsgrupp i svenska som andrasprak. I denna
grupp ingick under de tre gymnasiedren sammanlagt 20 elever fran
programmen BF (Barn- och Fritid), OP (Omvardnad), HR (Hotell-
och Restaurang), MP (Media) och SP (Samhéllsprogrammet). Denna
undersokning giller dock endast de 9 av dessa elever som deltog
i undervisningen fran &rskurs 1 och som slutligen erholl godként



resultat i nationella provet i svenska B vérterminen 2007. Som synes
forsvann mer dn 50 % av eleverna ur gruppen, ett forhallande som
vi aterkommer till i vara kommentarer i slutet av artikeln. Pa grund
av stora skillnader i sprakniva delades gruppen upp i tvd mindre
grupper med olika ldrare under varterminen i arskurs 1. Grupperna,
som bendmns SvA-tid (tidig ankomst) och SvA-sen (sen ankomst),
samt elevernas alder vid ankomst till Sverige redovisas i diagram 1.

Alder vid ankomst till Sverige

Ar
3

SvA-tid SvA-sen

Diagram 1. Gruppindelning och ankomstalder.
SvA-tid = andrasprikselever tidig ankomst till Sverige; SvA-sen =
andrasprékselever med sen ankomst till Sverige.

Samtliga elever anvander sitt forstasprak i hemmet och svenska som
skolsprak samt delvis ocksé svenska som sprak pa fritiden.

Kontrollgrupperna bestod i arskurs 1 av 10 elever med slutbetyget
G pé Hippologprogrammet. Denna kontrollgrupp utgjordes av den
grupp som ingick i de tidigare utforda kvantitativa och kvalitativa
undersokningarna vilka ndmndes i inledningen ovan. Eftersom
eleverna i denna kontrollgrupp skrev nationella provet en termin
tidigare och med andra uppgifter 4n undersokningsgruppen kunde
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den inte anvdndas som kontrollgrupp i arskurs 3. Darfor valde
vi 1 stillet elever pd Samhaillsprogrammet, vilka skrev samma
nationella prov som eleverna i undersdkningsgruppen och anvinde
som kontrollgrupp 3 elever med betyget G pa Nationella provet.
Kontrollgrupperna bendmns SvF i resultatredovisningarna nedan.

Initiala undersokningar av genrekunnande

De forsta undersokningarna, vilka ndmnts under avsnittet Bakgrund
ovan, gjordes under termin 1 i den sammanhéllna gruppen med
andrasprakselever, dvs. i den grupp som bestod av elever med
bade tidig och sen ankomst till Sverige. I samband med dessa
undersdkningar utforde vi ocksa ett genretest med 6ppna svar for att
utrona huruvida eleverna kunde identifiera och namnge vissa genrer.
For detta &andamal anvindes ett genretest med 20 uppgifter, dir varje
uppgift bestod av forsta meningen ur en autentisk text, exempelvis
sagor, nyhetsartiklar, instruktioner, insdndare och larobokstexter,
vilka alla uppvisade tydliga kénnetecken pa respektive genre. Varje
genre dterkom tva ganger. Eleverna fick forst en kort instruktion om att
uppgiften bestod av att definiera ur vilken sorts text respektive mening
var hdmtad och fick ocksa hjalp att fylla i forsta uppgiften. Svaren var
saledes oppna och vid bedomningen var vi ganska toleranta och gav
ratt for sddana svar dér vi forstod att eleverna kéint igen genren och
kunde benédmna denna dven om de inte alltid anvénde den vedertagna
bendmningen. En del uppgifter besvarade eleverna dver huvud taget
inte, bendmnda tomma i diagrammet nedan. Undersokningen visade
en markant skillnad mellan elever med svenska som andrasprak, SvA
i tabellen, jamfort med elever med svenska som forstasprak, SvF i
tabellen.
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Genretest

Antal svar i %
o
3

Rétt Tomma

OSvA OSvF

Diagram 2. Resultat frén genretest av elever med svenska som

andrasprak och forstasprak.
SvA = svenska som andrasprak; SvF = svenska som forstasprak.

I stort sett alla elever med svenska som forstasprak, 93,3 %, kunde
pa ett nagorlunda korrekt sitt bendmna respektive genre och endast
i 3,6 % lamnades uppgiften obesvarad. Eleverna med svenska
som andrasprak besvarade 36,3 % av svaren korrekt men en énnu
storre andel av uppgifterna, 41,3%, hade inte besvarats alls. Av
sjilva svaren kunde man ocksa utldsa en mycket storre osdkerhet
hos andrasprékseleverna. Genrebeteckningar som bruksanvisning,
manual, novell, reportage och insdndare forekom ofta hos eleverna
med svenska som forstasprék medan ingen av eleverna med svenska
som andrasprdk anvinde dessa bendmningar. Diremot anvénde
andrasprakseleverna bendmningar som exempelvis kvitto (i stillet
for reklam) och prao (i stillet for lagtext) samt nyhet (i stéllet for
instruktion). Bendmningar av sadan art forekom ytterst séllan hos
eleverna med svenska som fOrstasprak. Vara slutsatser av denna
genretest var att eleverna med svenska som andrasprak behdvde en
intensiv traning i genrekunskap for att kunna forsta och tillimpa de
genrer som de senare skulle komma att behdva i sin verksamhet ute i samhéllet.
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Undersokning och analys av resultaten fran
nationella provet i svenska B del I

Efter 2 &rs undervisning i svenska med stark betoning pa
genreperspektiv vid bearbetning av olika texter skrev eleverna med
svenska som andrasprak nationella provet i svenska B varterminen
2007. Uppgiften innebar att eleverna skulle skriva ett brev pa
minimum 200 och maximum 400 ord till en forlagsredaktér och
foresla tva texter som skulle ingé i en antologi. De texter som skulle
viljas ut ingick i ett arbetshéfte med ett stort antal texter, vilket alla
elever fatt tidigare for genomlésning och bearbetning.

For att klara av en uppgift av detta slag krdvs kunskap om olika
genrer. Eleverna maste forst och fraimst veta hur man utformar ett
brev av formellare karaktidr med korrekt stilniva och dialogicitet. De
ska kunna beskriva en text sa att den som inte ldst den skulle kunna
fd en uppfattning om dess huvudsakliga innehéll samtidigt som de
skulle argumentera for texternas goda foretrdden och pa ett korrekt
sdtt referera till dessa killor. Férutom de specifika genrekunskaperna
maste eleverna ocksé klara av sddant som krivs for skrivande over
huvud taget, dvs. att kunna disponera en text och uttrycka sig med
viss fyllighet och sprékligt korrekt.

Vid analys av resultaten kunde vi forst konstatera att alla tre grupperna,
dvs. SvA-tid, SvA-sen och SvF, uppvisade i stort sett samma niva
betraffande texternas komplexitet, dvs. uppsatsernas genomsnittliga
meningsldngd, fundamentldngd och fundamentvariation, bisatsmangd
och bisatsvariation och dylika métt som indikerar skriftspraklig
formaga av mer komplext slag. Det foreldg endast marginella
skillnader vid jamforelser mellan grupperna. Betrdffande denna sida
av sprakfardigheten kan man saledes konstatera att eleverna med
svenska som forstasprak inte uppvisade béttre resultat &n de bada
grupperna av elever med svenska som andrasprak, vilka i sin tur
lag pa samma niva oavsett om de anldnt till Sverige tidigt eller sent
under skolgangen.
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Eleverna hade saledes fatt till uppgift att skriva mellan 200 till 400
ord, och SvA-tid hade i genomsnitt 333, SvA-sen 342 och SvF 364
ord per brev. Vad géller antalet sprakfel skiljde sig grupperna markant
at. | nedanstdende diagram 3 redovisas antal sprakfel/100 ord. Den
ofirgade stapeln redovisar alla sprakfel éver huvud taget, medan
den snedrandade stapeln endast redovisar vad som kan betraktas
som typiska inldrarfel, exempelvis fel betriffande V2-ordfoljd,
bojningsmonster och kongruens samt lexikala fel.

Antal sprakfel /100 ord

[
o

N
°

g
°

o
°

Antal sprakfel
N
>

»
°

n
°

=)

0,0

SvA tid SvA sen SvF

OAlla sprakfel O Inlararfel

Diagram 3. Antal sprakfel/100 ord.
SvA-tid = andrasprakselever med tidig ankomst till Sverige; SvA-sen =
andrasprakselever med sen ankomst till Sverige; SvF = elever med svenska

som forstasprak.

Som man kan forvénta sig hade eleverna med svenska som forstasprak
minst sprakfel, men om man undantar det som kan betraktas som
inlérarfel, blir skillnaderna marginella och de elever som kommit
sist till Sverige hade de facto minst antal “allménna” sprakfel, dvs.
fel betriffande meningsbyggnad, kommatering, stavning o. dyl.
Vid jamforelse mellan de tva grupperna elever med svenska som
andrasprak hade de som anlédnt senare bést resultat, ett resultat som
kan forvana, och vilket vi tar upp till diskussion i slutet av artikeln.
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Betréaffande 6vriga fardigheter bedomde vi dem enligt en femgradig
skala dar siffran fem innebar korrekt resultat och noll att eleven
over huvud taget inte visat prov pa denna fardighet i denna del
av nationella provet. I diagram 4 nedan redovisas resultaten fran
beddmning av den specifika genren formellt brev, dir vi inbegripit
hilsningsfraser, inledning och avslutning av sjilva texten, dialogicitet
och den forhallandevis formella stilniva som forvintas i ett brev av
detta slag.

Beddmning av genren formellt brev

Bedbmningspoing
~
2y

SvA-tid SvA-sen SvF

Diagram 4. Bedomning av elevernas resultat angdende genren

formellt brev.
SvA-tid = andrasprakselever med tidig ankomst till Sverige; SvA-sen =
andrasprakselever med sen ankomst till Sverige; SvF = elever med svenska
som forstasprak.

Vad betriffar de genrespecifika fardigheterna for ett formellt brev
uppvisar ingen av grupperna ett riktigt bra resultat. De elever som
har svenska som sitt forstasprak har inte foljt alla anvisningar och
verkar snarare ha skrivit en uppsats till sin ldrare dn ett brev till en
forlagsdirektor. Daremot har eleverna med svenska som andrasprak,
sarskilt gruppen SvA-sen, foljt instruktionerna battre och deras resultat
visar att de till en del behdrskar denna genre om én inte till fullindning.
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Flera av dem har anvént det formella tilltalet Bdsta forlagsdirektoren
och avslutat med en formell fras som Vinliga hélsningar. Nagon har
skrivit Bdsta vinligaste forlagsredaktoren vilket visar pé att eleven
ifrdga forstitt vad som forvéntas av ett formellt brev, &ven om hon
inte anvint korrekt hilsningsfras. Gruppen SvA-tid uppvisar dven
héir ett simre resultat 4n de elever som kommit senare till Sverige.
Trots att de har tillbringat hela sin skoltid i svensk skola uppvisar de
dven hir i genomsnitt simre resultat 4n sina jamnariga med svenska
som forstasprak och t.o.m. sdmre &n de som anlént 6-8 ar senare.

Diskussion av resultaten utifran sprikdidaktiska
infallsvinklar

Under de tva gymnasiearen gjorde ldrarna i de bada grupperna en
mycket hird och medveten prioritering av skrivuppgifterna. I forsta
hand tridnades eleverna i de genrer som anvénds inom utbildningens
kurser, dvs. skriva sammanfattningar, referat, rapporter och
fackuppsatser. Arbetet utgick alltid frn texter med ett innehall som
berdrde eleverna och anknot till deras utbildning eller det tema man
arbetade med. P4 sa vis blev det inte endast en studie av textens form
utan lika mycket av innehall och samspelet mellan form och innehall.
Undervisning i sprakriktighet forekom 1 huvudsak endast i anslutning
till elevernas skrivande och var alltid individuell. Fel som flera elever
gjorde kunde dock tas upp och diskuteras i gruppen. Genomgéngen
av olika genrer foljde ett visst monster sa att eleverna kunde kidnna
igen sjdlva arbetsgangen. I huvudsak var arbetsgangen foljande:

1. Lisning och analys av goda exempel pa en viss genre. Nér det
géllde specifika skoltexter som arbetsplatsrapporter, facktex-
ter och dylikt anvéindes ofta andra elevers texter som exem-
pel, dvs. de bista texterna skrivna av elever med svenska som
forstasprak.
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2. Eget skrivande under lararens handledning med kontinuerlig
muntlig och skriftlig feedback.

3. Ofta gemensam diskussion av elevernas skrivalster och
tillbakablickar pa exempeltexterna.

4.  Fortsatt bearbetande av texten tills den var korrekt savil i fra-
ga om genrens krav som sprakligt och innehallsmassigt.

5. I vissa fall trinades ocksa hur samma innehall kunde uttry-
ckas inom olika genrer. Exempelvis kunde en rapport goras
om till en dikt eller vice versa varvid varje genres specifika
sdrart sérskilt tydliggjordes.

De bada grupperna, SvA-tid och SvA-sen, foljde for det mesta och i
stort denna arbetsgang, men &dndé uppvisade eleverna med svenska
som andrasprdk och som kommit forhallandevis sent till Sverige
samma resultat och ibland t.o.m. béttre &n de andrasprakselever
som gétt hela sin skolgéng i svensk skola. Man kan tdnka sig flera
forklaringar till detta fenomen. Forst vill vi framhalla att det inte
var nagon storre skillnad mellan elevernas ambitioner i de bada
grupperna, sa detta kan inte vara orsaken till skillnaderna i resultat.
Béda grupperna var sma, vilket kan forklara varfor eleverna som
kommit sent till Sverige fick sa goda resultat pa sa kort tid, men
detta kan inte ge forklaringen till varfor de som kommit hit tidigare
klarade sig sdmre. En forklaring kan vara att de elever som kom
senare till Sverige, dvs. i 14-15-arsaldern hade alla erfarenhet fran
flera ars skolgéng i hemlandet. De hade tidigare trianats in i skrivande
pa sitt eget forstasprak och hade darfor darigenom redan lart sig vad
det innebdr att skriva komplext och sprakriktigt och att olika genrer
kraver olika uttrycksformer. Denna kunskap om skrivande och om
genrers sdrart kan ha gjort det lattare for dem att forsté arbetet med
svenska texter. Att de hade farre sprakliga fel an de elever som kommit
tidigt kan tyda pé att de kénde sig sikrare i sitt skrivande inom genren
och ddrmed fick mojlighet att 1dgga storre vikt vid sina formuleringar
och spraklig korrekthet. Att de andrasprakselever som tillbringat hela
sin skolgéng i Sverige var den grupp som hade sdmst resultat kan
delvis forklaras av deras specifika situation som andrasprakstalare i
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en svensk skola, dir de under hela sin skolgang talat svenska i skolan
och forstaspraket i hemmet. De har séledes inte fatt samma inflode av
svenska som de som har svenska som forstasprak. Det dr darfor fullt
tankbart att koncentrationen pa att forsta det som sigs har gjort det
svarare for dem att ta till sig det som uttrycks implicit, exempelvis
genrekunskap. I detta fall har dock resultatet ocksa paverkats av yttre
faktorer vilket vi diskuterar i nédsta avsnitt.

Diskussion av resultaten utifran organisatorisk -
didaktiska infallsvinklar

Som nidmnts ovan delades den ursprungliga gruppen upp i tva olika
grupper beroende pa elevernas sprakliga niva. Samtliga elever i
den grupp som kommit sent till Sverige, SvA-sen, hade vid slutet
av kursen i svenska som andrasprak A inte kommit upp till godként
betyg. I stillet for att eleverna skulle bli underkénda beslots att denna
grupp skulle fa ytterligare en termin for A-kursen for att fa mojlighet
att komma upp till godkind niva. Férutom att det sdkerligen hade
stor psykologisk betydelse for eleverna att inte bli underkidnda
innebar denna utstrackning i tid att de fick utékade mojligheter
att inforliva spriket. Den andra gruppen, SvA-tid, fick & sin sida
utstrackt tid i kurs B for att kunna klara denna kurs. Jaimf{ort med de
andra svenskkurserna pé skolan fick saledes eleverna med svenska
som andrasprak var sin extra termin vilket illustreras i diagram 5.
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Langd for kurs A och B i amnet svenska och svenska som andraprak

SvF

SvA2-tid

SvA2-sen

0 1 2 3 4 5 6
Antal terminer
0 Kurs A OKurs B

Diagram 5. Fordelning 6ver terminer av kurserna 1 svenska och

svenska som andrasprdk A och B.

SvA-tid = andrasprakselever med tidig ankomst till Sverige; SvA-sen =
andrasprakselever med sen ankomst till Sverige; SvF = elever med svenska
som forstasprak.

Vid delning av den ursprungliga gruppen i tvd mindre grupper kom
bada grupperna att innehalla elever fran 4 olika gymnasieprogram.
Pa grund av avhopp fran kursen av schematekniska skél och flyttande
till annan ort kom gruppen SvA-sen att koncentreras till endast tva
program, OP och BF, vilka har sin huvudsakliga undervisning i
samma hus, 1 vilket ocksa svenskldraren hade sin expedition. Detta
medforde att svensklararen nu fick en helt annan mojlighet att arbeta
nédra eleverna och hade kontakt med dem dagligen dven utanfor
lektionstid. P4 dessa program skriver eleverna mycket i de flesta
kurser och genom ett nira samarbete med karaktdrsdmnesldrarna
blev det nu ldtt att kombinera skrivuppgifter i karaktirsimnen och
svenska. Allt skrivande kunde goras pa dator och ett lektionspass per
vecka var schemalagt i husets datasal. Dessutom fick svensklararen
stodtimmar till forfogande for att hjdlpa eleverna med spraket i deras,
i manga fall mycket svéra, facklitteratur i 6vriga kurser.

For den andra gruppen blev situationen en helt annan. Eleverna kom
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frén fyra olika program med huvudsaklig undervisning i olika hus.
Eftersom inriktningarna pa dessa program skiljer sig at vésentligt
kunde svenskldraren inte inrikta textbearbetningen mot specifika
texter med anknytning till elevernas skolvardag utan fick i stillet
bedriva genreundervisningen utifran ett mer dvergripande generellt
perspektiv. Pa s vis fick denna grupp inte samma fortrogenhet med
genrer som var forankrade i deras utbildning. Aven om de i och
for sig fick ett visst stod genom forléngning av kurs B, fick de inte
samma mojligheter som SvA-sen-gruppen att fa hjélp vid ldsning av
facktexter och skrivande av programspecifika texter.

Slutsatser

Var undersokning visar att det ar fullt mojligt att genom en medveten
och vil genomtidnkt bearbetning utifrdn ett genreperspektiv hjdlpa
elever med svenska som andrasprék med sen ankomst till Sverige att
inom en relativt kort tid bli kompetenta skrivare vad betréffar savil
olika genrers uttrycksformer som sprakriktighet och grad av spraklig
komplexitet. Utifran var undersdkning kan man ocksa dra slutsatsen
att elever med svenska som andrasprék och som tillbringat hela sin
skoltid i1 svensk skola &ndé kan behdva extra stod for att na upp till
samma sprakliga kompetens som deras jadmnariga klasskamrater med
svenska som forstasprak.

Var undersokning visar ocksa att organisatoriska faktorer kan ha stor
betydelse harvidlag. Exempelvis kan det vara béttre att sammanfora
elever pa olika nivder men inom samma program for att utveckla
deras sprékliga kompetens och genrekunnande &n att utga fran den
sprakliga nivan och placera elever fran olika program i samma grupp.
Nér eleverna blir vil fortrogna med de genrer som anvénds i deras
egna sociala kommunikativa sammanhang forbéttras ocksa deras
formaga att uttrycka sig bade korrekt och komplext. I gymnasieskolan
har man infort arbetslagsmodeller for samverkan kring eleven, men
ndr man, som ofta dr fallet betrdffande andrasprdksundervisning,
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sammanfor elever fran manga olika program, forfelas den goda
samverkanstanken. Som vi ser det dr det i mangt och mycket saledes
ocksd en organisatorisk fraga om andraspraksundervisningen pa
gymnasiet leder till att eleverna blir sprakligt kompetenta medborgare i
det samhélle dar de ska vidareutbilda sig och utdva sitt yrkesarbete.
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