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Sammandrag

Amnesplanen i svenska i gymnasiet ska bygga pd men inte 6verlappa kursplanen i svenska i
grundskolan. Grammatiken beskrivs endast implicit i Svenska 1 och omnimns explicit forst i
Svenska 2. Detta innebir att grammatikundervisning och metasprak i svenskdmnet pa gymnasiet i
hég grad ir beroende av elevernas grammatiska forkunskaper fran grundskolan.

Syftet var att undersoka hur svensklirare hanterar det metasprakliga vakuum som uppstar i
svenskundervisningen pa gymnasiet och vilka eventuella konsekvenser det far for svenskimnet.
For att kunna besvara syftet formulerades fyra forskningsfragor utifran svensklarares asikter om
(1) elevers grammatiska forkunskaper, (2) grammatikundervisning, (3) faktorer fér grammatik-
undervisning och (4) metasprak. Semistrukturerade intervjuer genomférdes med sju svensklirare
fran tva olika skolor. Intervjusvaren transkriberades, kodades och analyserades.

Analysen visar att elevernas grammatiska férkunskaper dr heterogena och ofta med stora
kunskapsbrister. Till f6ljd av detta viljer nagra lirare att undervisa i grammatik redan 1 Svenska 1,
medan andra i stillet invintar kunskapskravet i Svenska 2. Medan Svenska 2 bestér av traditionell
grammatikundervisning dr praktisk sprakfirdighet 1 fokus i Svenska 1 — men den metasprakliga
kunskapen blir perifer. Elevernas bristande grammatiska forkunskaper, ett tolkningsbart centralt
innehall och avsaknad av ett grammatiskt kunskapskrav i Svenska 1 leder till en grammatik-

undervisning som inte kan anses vara likvirdig.

Nyckelord: grammatik, grammatikundervisning, metasprak, lingvistisk litteracitet, gymnasieskolan



Abstract

Translated title: A metalinguistic vacuum. An interview study of Swedish language teachers'

grammar teaching in upper secondary school.

The syllabus in Swedish in upper secondary school should be based on, but not overlap, the syllabus
in Swedish in primary school. Grammar is only implicitly described in Swedish 1 and is explicitly
mentioned only once you move on to Swedish 2. This means that grammar teaching and
metalanguage in Swedish in upper secondary school is to a large extent dependent on the students'
prior grammatical knowledge acquired in primary school.

The purpose of this study is to investigate how Swedish language teachers handle the
metalingual vacuum that arises in Swedish teaching at upper secondary school, and what possible
consequences this has for Swedish as a subject. In order to address and answer the purpose, four
research questions were formulated based on Swedish language teachers' opinions of (1) students'
prior grammatical knowledge, (2) grammar teaching, (3) factors of grammar teaching and (4)
metalanguage. Semi-structured interviews were conducted with seven Swedish language teachers
from two different schools. The interviews were transcribed, coded and analyzed.

The analysis reveals that students' prior knowledge of grammar is heterogeneous and often falls
short. As a result, some teachers choose to teach grammar already in Swedish 1, while other instead
wait for the grammatical knowledge requirement in Swedish 2. While Swedish 2 comprises
traditional grammar teaching, practical language skills are the focus of Swedish 1 — however, the
metalinguistic knowledge becomes peripheral. The students' lack of prior grammatical knowledge,
core content open to interpretation and a lack of grammatical knowledge requirements in Swedish

1 result in an education in grammar that cannot be considered adequate.

Keywords: grammar, grammar teaching, metalanguage, linguistics literacy, upper secondary school
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1 Inledning

I inledningen till dmnesplanen i svenska fastslas att ”[k]drnan i dmnet svenska dr sprak och
litteratur” (Skolverket 2011a:160). I kommentarmaterialet till samma dmnesplan har man i stéllet
valt att presentera det som att svenskimnet bestir av tva delar: en litterir och en spriklig
(Skolverket 2011b:1). Mahinda kan det tyckas ovisentligt om de innehallsliga delarna presenteras
som en kirna eller tva delar sa linge bada utgbrs av sprak och litteratur, men faktum ar att
svenskimnets sammansittning inte dr nagon sjilvklarhet. Forvisso har de bada delarna i skolan
linge betraktas som en enhet i stillet for tva olika amnen, men det har parallellt pagitt en debatt
om en uppdelning inte i stillet vore att foredra (Ask 2012:9f), och dmneshistoriskt framstar inte
svenskimnet som enhetligt utan snarare som en kamp mellan olika intressen (Malmgren 1999:9).
I Gymnasieutredningen (2008) infér den nya gymnasieskolan var en delning av amnet uppe for
diskussion, och flera skl presenterades till varfér sa kunde vara limpligt. Ett skil var att dmnet
oftast dr uppdelat i litteratutvetenskap och svenska spriket/nordiska sprik pa hogskolor och
universitet. Ett annat skal var att olika lirare gor olika tolkningar av dmnet och fyller det med olika
innehall, ofta med slagsida mot litteraturen. Man valde dnda att ta stillning for ett sammanhallet
imne eftersom de olika delarna i mycket hég utstrackning ansags hinga samman, och man menade
att med tydligare dmnesplaner skulle mojligheten till tolkning begrinsas. En annan viktig aspekt av
tolkningsbegrinsningen var att stirka likvirdigheten i iamnet (Gymnasieutredningen 2008:343ff).
Ett sammanhallet imne blev det ocksd i Gy 11, men dven om den nya dmnesplanen blev
tydligare férde det sammanhallna svenskdmnet inda med sig att en del betonades mer 4n den andra
beroende pa den enskilda lirarens preferenser (Ask 2012:11). Av dessa delar skriver Josefsson
(2011:10) att ”[l]itteraturens plats och position ifragasitts ytterst sillan, men det sprakliga eller
sprakvetenskapliga innehallets plats tycks vara mindre sjalvklart”. Sprakfardighet lyfts dock fram

som ett sprakligt moment som av de flesta anses vara lika sjalvklart som litteraturen.

1.1 Problemomrade

Svenskiamnets bada delar — sprak och litteratur — bestar i sin tur av flera mindre delar, och genom
aren har bestandsdelarna bara blivit fler och fler. I decennier har det varnats for en stofftringsel
som hotat att springa dmnet inifran, men likvil har fler moment tillkommit och problemet kvarstatt
(Malmgren 1999:13, 18). Holmberg, Malmgren och Malmgren (1986:29f) liknade svenskdmnet vid
en Overfylld rakmacka [!] och menade att var och en pliaderar for att just det egna omradet ska fa
ett Okat utrymme. Nagot som minskade i det 6verfulla svenskimnet under en tid var grammatiken,

bland annat till f6ljd av att en grammatikstodd inlirning i frimmande sprak ansags vara farlig



(Teleman u.a.) (i dag anses inlirning av frimmande sprak i stillet vara ett av de starkaste
argumenten for grammatikundervisning, vilket jag dterkommer till 1 avsnitt 2.2.1). Nir
uppfattningen forindrades fick grammatiken till f6ljd av stofftringseln svart att aterta sin roll i
svenskimnet (Josefsson 2007; Teleman u.d.), och 1 1994 ars kursplan (Utbildningsdepartmentet
1994) saknades ordet grammatik helt i svenskimnet. I den aktuella dmnesplanen (Skolverket
2011a:160-181) ar grammatik ater inskrivet. En framskrivning av grammatiken i styrdokumenten
och att kraven pa grammatiska kunskaper har preciserats ser Bostrém och Strzelecka (2014:118)
som att “grammatiken [har| fatt en rendssans”. Collberg (2013:59) menar dock att grammatiken
dven i den senaste amnesplanen verkar vara ett offer for stofftringsel, och till f6ljd av det far den
explicita grammatikundervisningen vinta till Svenska 2. I de senaste styrdokumenten ar det i stallet
de kommunikativa firdigheterna som fatt trida fram pa bland annat grammatikens bekostnad
(Bergstrom 2007:120; Collberg 2013:56).

Gymnasieskolan utgor utbildningssteget mellan grundskola och hégskola/universitet. 1996
genomférde Brodow (2000:791) en undersékning av svensklirares attityder till och erfarenheter av
grammatikundervisning dir gymnasielirarna fragades om elevernas grammatiska férkunskaper fran
grundskolan. Informanterna gav ett samstimmigt svar; eleverna utgjorde en heterogen skara dar
grammatikkunskaperna pendlade mellan grundliga och obefintliga. Tjugofem ar senare delas den
bilden av denna underséknings informanter (se avsnitt 5.1).

Foreliggande undersokning visar att elevernas bristande grammatiska férkunskaper, ett
tolkningsbart centralt innehall och avsaknad av ett grammatiskt kunskapskrav i Svenska 1 leder till
en grammatikundervisning som inte kan sigas na upp till den likvirdighet som
Gymnasieutredningen (2008) ville stirka. Medan Svenska 2 bestar av traditionell grammatik-
undervisning med satslosningar och begreppskunskap ir praktisk sprakfirdighet i fokus 1 Svenska

1 — samtidigt som den metasprakliga delen blir perifer.

1.2 Amnesplanen i svenska

I imnesplanen i svenska dr tvd av punkterna i amnets syfte relaterade till grammatik: (2) kunskaper
om sprakriktighet i text samt férmaga att utforma muntliga framstillningar och texter som fungerar
vil i sitt sammanhang, och (8) kunskaper om svenska sprakets uppbyggnad (Skolverket 2011a:161).
Man skulle med god vilja dven kunna anse att den nionde punkten om svenska sprakets ursprung
och spréklig variation (Skolverket 2019:161) skulle ga att knyta till grammatiken, men jag menar att
det vore att géra en fri tolkning av styrdokumentet, och det ir inte heller en mojlighet som lyfts
fram i kommentarmaterialet till svenskdmnet. Jag kommer dirfor att i resterande del av avsnittet

endast fokusera pa de tva forstnimnda punkterna.



I det centrala innehallet f6r kursen Svenska 1 (Skolverket 2011a:162) star det att undervisningen
ska behandla ”[s]kriftlig framstillning av texter fér kommunikation, lirande och reflektion.
Sprikriktighet, dvs. vilka sprikliga egenskaper och textegenskaper i 6vrigt som en text bor ha for
att fungera vil 1 sitt sammanhang”. I kommentarmaterialet till imnesplanen i svenska (Skolverket
2011b:4) beskrivs sprakriktighet syfta ”pa sadant som kan anses vara riktigt eller felaktigt, sisom
stavning, anvindning av skiljetecken, ordformer, fasta konstruktioner och meningsbyggnad”.
Storst vikt ska dock liggas vid den kommunikativa kvaliteten snarare dn vid sprakriktighets-
egenskaper och detaljfokus.! Bandh (2019:6) ser en risk med detta och menar att det kan anvindas
”som ett rittfirdigande att nastintill utesluta grammatikundervisningen” 1 Svenska 1. Collberg
(2013:28) gor en liknande bedomning och att det ”om inte annat paverkar kursens likvardighet och
riskerar att ge elever olika forutsittningar”.

For att kunna tala om sprakriktighet krivs ett adekvat metasprak, vilket leder in pa nasta punkt
1 syftet: [kjunskaper om det svenska sprakets uppbyggnad. En sidan formulering, menar Ask
(2012:55), kan tolkas som ”mer édn bara traditionell grammatik” (se avsnitt 2.3) och innehalla allt
fran fonem till texter. Syftesformuleringen motsvaras i det centrala innehallet f6r Svenska 1 av
”’|g]rundliggande sprakliga begrepp som behovs for att pa ett metodiskt och strukturerat sitt tala
om och analysera sprak och spraklig variation samt diskutera sprakriktighetsfragor” (Skolverket

2011a:162), dvs. ett metasprak. I kommentarmaterialet (Skolverket 2011b:0) star det att ldsa:

Arbete med spraklig analys forutsitter att man anvinder sig av lampliga sprakliga
och sprikvetenskapliga begrepp, och inte néjer sig med allminsprakliga ord och
uttryck. Det dr sjilvklart inom de flesta andra dmnen i skolan, inte minst de
naturvetenskapliga, att man anvinder dmnesspecifika begrepp. Grundliggande
sprakliga begrepp ses saledes inte som ett eget innehéallsmoment, utan anger att
man ska anvinda sig av sprakvetenskapliga begrepp och verktyg 1 analys av
sprak. Exakt vilka begrepp som ir limpliga att anvinda i [S]venska 1 dr en
didaktisk fraga som kan variera mellan klasser och undervisningssituation, men
exempel frin det spraksociologiska omradet ar prestige, omwind prestige,
schibboletfunktion och sociolekt. Det kan ocksa innefatta begrepp som ror
textanalys, till exempel disposition, inledning, avslutning och sammanhangssignaler, eller
grammatiska begrepp, till exempel safs, bisats, tempus, subjekt och predikat,

exempelvis for en diskussion av sprakriktighetsfrigor och andra textfragor.

1 Kommentarmaterialen 4r tinkta att ge ”en bredare och djupare forstielse f6r de urval och stillningstaganden som
ligger bakom texterna i ldro- [...] och dmnesplanerna” (Skolverket 2021), men dven om de dr centrala f6r lirares
arbete med och forstielse av styrdokumenten ér de inte 1 sig styrdokument. Skrivningen i det centrala innehallet ar
de facto en del av styrdokumenten, och dess beskrivning av sprakriktighet far dirfor anses viga tyngre.
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Eftersom grundliggande sprakliga begrepp ir en del av det centrala innehallet dr det ett
obligatoriskt undervisningsmoment (Skolverket 2011b:2), men till skillnad fran det 6vriga centrala
innehallet motsvaras det inte av nagot kunskapskrav.

Svenskidmnet 1 gymnasieskolan ”ska bygga pa och inte 6verlappa” grundskolans svenskimne
och forutsitter att grundskolan lagt en god grund (Skolverket 2011b:2). Vad giller grammatiken
ska elever 1 arskurs 4—6 tillgodogora sig ”[s]prikets struktur med meningsbyggnad, huvudsatser,
bisatser, stavningsregler, skiljetecken, ords bojningsformer och ordklasser” (Skolverket 2019:260),
men om sa blir fallet dr svart att bedéma eftersom kunskapskravet (Skolverket 2019:263ff) bara
explicit nimner stavning och skiljetecken, medan resterande delar far antas samsas i begreppet
sprakriktighet. Pa liknande sitt forhaller det sig for elever 1 arskurs 7-9 som ska tillgodogoéra sig
”stavningsregler, skiljetecken, ordklasser och satsdelar” (Skolverket 2019:261), men den breda
formuleringen i kunskapskravet (Skolverket 2019:266ff) om spraklig variation, textbindning och
“fungerande anpassning till texttyp, sprakliga normer och strukturer” gor det svart att veta vilka
grammatikkunskaper eleverna egentligen har med sig till gymnasieskolan.

Precis som Svenska 1 bygger pa grundskolans svenskundervisning bygger i sin tur Svenska 2
pa Svenska 1 (Skolverket 2011a:161). Medan grammatiken bara var implicit férekommande i den
forsta svenskkursen skrivs den i det centrala innehallet f6r Svenska 2 fram explicit (Skolverket
2011a:169): ”Svenska sprikets uppbyggnad, dvs. hur ord, fraser och satser dr uppbyggda samt hur
de samspelar i grammatiken.” Aven hir handlar det om verktyg for att tala om och analysera sprik
(dvs. metaspraklig kunskap) men ocksa om att “0ka elevernas sprakliga medvetenhet” (Skolverket
2011b:7). Till skillnad fran den delvis normativt inriktade grammatiken 1 Svenska 1 dr grammatiken
1 Svenska 2 av mer deskriptiv karaktir (se avsnitt 2.1).

Amnesplanen i svenska ir tinkt att revideras, men iven om den nya imnesplanen i stor
utstrickning kommer att likna den nuvarande finns det i en preliminidr skrivning betydande
skillnader f6r grammatikundervisningen som skulle dtgirda nagra av de risker och problem som
har nimnts ovan. I skrivningen utgdr svenska spraket ett kunskapsomrade i alla tre svenskkurserna.
Den explicita grammatikformuleringen om svenska sprakets uppbyggnad (som i dag ar en del av
Svenska 2) dterfinns efter revideringen redan i Svenska 1. Begrepp som behévs for att forsta
sprakets uppbyggnad, dvs. ett metasprak, ir innehallspunkter i Svenska 1 och Svenska 2 och utgor
grunden for analys av sprakets uppbyggnad i Svenska 3. I de tvé senare kurserna finns det en explicit
koppling till elevernas eget skrivande. Till skillnad fran i dag dar allt centralt innehall inte motsvaras
av ett kunskapskrav finns det 1 den nya skrivningen ett tydligt kunskapskrav om elevens kunskaper
om svenska sprakets uppbyggnad. Det ska understrykas att det r6r sig om en prelimindr skrivning

och att en forindring av innehéllet kan komma att ske, men det dr 4nda en fingervisning om att
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grammatik kommer att ha en mer framtridande roll i framtidens svenskdmne. Jag aterkommer till

den prelimindra skrivningen i kapitel 6.

1.3 Syfte och forskningsfragor
Det har inte forskats mycket om grammatiken i svenskdmnet de senaste tjugo aren, och om
grammatiken har férekommit har det ofta varit som ett sidospar (Svedner 2012; Bostrom &
Strzelecka 2014:115; Skar & Tengberg 2014; Strzelecka & Bostrém 2014:9). ”Lisande, skrivande
och tal [...] har varit det centrala f6r manga avhandlingar publicerade under 2000-talet, men de
arbeten som tar upp grammatik i skolan eller diskuterar svenskimnets metasprak i skolan i ett
vidare perspektiv ér litt riknade”, konstaterar Strzelecka och Bostrém (2014:9). Det finns forvisso
ett intresse fOr grammatik i skolan i de examensarbeten som skrivs, men enligt Bostrom och
Strzelecka (2014:115) handlar dessa ofta om lirares och elevers attityder till grammatikmomentet 1
svenska. Det finns alltsd en stor forskningslucka. Denna uppsats om svensklirares grammatik-
undervisning pa gymnasiet ar ett bidrag till att fylla den. Jag har i forskningsfragorna nedan
inspirerats av Strzelecka och Bostrom (2014).

Syftet med undersokningen dr att underséka hur svensklirare hanterar det metasprakliga
vakuum som uppstar i svenskundervisningen pa gymnasiet och vilka eventuella konsekvenser det

far for svenskdmnet. For att kunna besvara syftet stills f6ljande fyra forskningsfragor:

e Ivilken grad anser svensklararna att elever har med sig tillrickliga grammatikkunskaper fran
hégstadiet for att kunna tala om grammatik 1 svenskimnet?

e Hur anser svensklirarna att de undervisar i grammatik?

e Vilka faktorer har betydelse for svensklirarnas sitt att undervisa i grammatik?

e Vilken relevans ser svensklirarna i att elever tillgodogor sig ett metasprak i svenskamnet?

Forskningsfragorna utgér ifran informanternas asikter for att synliggora olika perspektiv. Hur det
metasprakliga vakuumet paverkar informanternas undervisning kommer implicit att besvaras av
forskningsfraga tva och tre. Metasprik ges ibland olika konnotationer men ska i denna uppsats

forstas som ett sprak for att kunna tala om spraket med hjilp av en grammatisk terminologi.

1.4 Disposition

I kapitel 2 ges en teoretisk bakgrund som belyser vad grammatik dr samt varfér man ska och hur
man kan undervisa i det. Dessutom férklaras begreppet metasprak. I kapitel 3 redogors for den
metod som ligger till grund f6r undersékningen och hur det insamlade materialet har behandlats.

Nistfoljande kapitel (4) presenterar de gymnasieskolor och informanter som utgér under-
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sokningens material. Det insamlade materialet analyseras tematiskt efter forskningsfrigorna i
kapitel 5. I avslutande kapitel 6 diskuteras resultatet av analysen och forslag ges pa vigar framat for

gymnasiets grammatikundervisning i svenska.

2 Teoretisk bakgrund

Uppsatsens teoretiska bakgrund presenteras 1 detta kapitel. I det forsta avsnittet ges betydelser till
vad grammatik kan vara. Det andra avsnittet forséker genom tva argumentet — redskaps- och
humanistargumentet — att svara pa frigan om varfér man ska undervisa i grammatik. Olika sdtt att
undervisa i grammatik utgér innehallet i det tredje avsnittet som inleds med en kort genomgang av
traditionell grammatikundervisning; darefter presenteras tre avsnitt om nyare forskning:
troskelbegreppet, grammatik som skrivresurs och lingvistisk litteracitet. Det avslutande avsnittet

belyser metaspraksbegreppet.

2.1 Vad ir grammatik?

Det dr svart att ge ett entydigt svar pa frigan om vad grammatik dr. Snarare maste grammatik
forstis som ett ord som kan betyda olika saker” (Bostrom & Josefsson 2006:9). En vanlig indelning
1 betydelser dr den mellan inre och yttre grammatik, eller som Swvenska Akademiens grammatik
(1999:16) viljer att beskriva det: hjirnans och bokens grammatik. Hjiarnans grammatik ar en mental
grammatik som, precis som namnet anger, finns lagrad i sprakbrukarnas hjirnor och ir, enligt
Platzack (2010:19), ett biologiskt fenomen. Bokens grammatik dr ofullstindiga avbildningar av den
inre, mentala grammatiken (Svenska Akadensiens grammatik 1999:16). Vanligtvis delar man upp den
yttre grammatiken i deskriptiv och normativ grammatik — och ibland dven i férklarande grammatik.
Jag aterkommer till dessa tre termer lingre ner i detta avsnitt.

Mycket av var forstaelse for spraket — och i synnerhet grammatiken — befinner sig fortfarande
pa ett tidigt stadium. Nir den som dr f6dd med svenska som modersmal talar svenska gor hen
automatiskt ritt utan att behéva tinka pa sin sprakanvindning. I stillet styrs hen av de omedvetna
regler och principer som utgér den inre grammatiken. Huvuddelen av dessa regler och principer
behirskar barn redan i trearsaldern (Platzack 2010:18f). Men dven om den inre grammatiken ér var

sprakliga intuition dr den till stora delar omedveten f6r oss (Josefsson & Lundin 2018:10), och en

2 Forutom att se grammatiken som olika betydelser kan man ocksa se den som olika inriktningar, dvs. olika sitt att
tinka om eller forska inom grammatik. Grammatiken i sprakundervisning brukar kallas for traditionell grammatik
(Lundin 2017:26). Jag kommer kort att redogéra £6r denna i avsnitt 2.3, men att beskriva 6vriga inriktningar faller
utanfér ramen f6r denna uppsats. For den intresserade vill jag dock rekommendera Platzack (2010) om generativ
grammatik och Holmberg och Karlsson (2019) om systemisk-funktionell grammatik, vilka dr tvd av de mest
framtridande forskningsintriktningarna just nu.
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viktig uppgift for skolan blir att formedla att eleverna redan behirskar sin inre grammatik (Bostrém
& Josefsson 2006:11). Josefsson (2007:3) hojer dock ett varningens finger for att kinnedom om
den inre grammatiken kan leda en del elever till att tro att de inte behéver studera grammatik, men
eleverna behover skolans grammatik for att kunna beskriva den inre grammatiken och fa redskap
for exempelvis frimmande sprak (jag aterkommer till detta och fler argument 1 avsnitt 2.2.1).

Deskriptiv grammatik beskriver méjliga yttranden och dess betydelse 1 ett visst sprak (Svenska
Akademiens grammatif 1999:16) vanligtvis vid en viss given tidpunkt (Jérgensen & Svensson 1987:9).
En foérklarande grammatik definierar Bostrém och Josefsson (2006:20) som en grammatik som
”torsoker hitta regelbundenheter i ett sprak och hirleda dessa regelbundenheter ur nigon mer
allmin princip”, till exempel hur manskligt sprak generellt 4r uppbyggt, eller psykiska och sociala
omstandigheter (Svenska Akademiens grammatik 1999:16). Den normativa grammatiken i sin tur ger
’rad om hur man bor sidga och skriva 1 ett bestimt sammanhang” (Bostrom & Josefsson 2006:18),
men dven om man som sprakbrukare vill veta vad man bor sidga kan det vara dubbelt eftersom man
samtidigt inte vill vara styrd av alltf6r manga regler i sitt sprakbruk (Josefsson & Lundin 2018:11).
Normer blir vi medvetna om fOrst ndr vi moter nagon med ett annat normsystem eller nir normer
1 samma system hamnar i konflikt (Teleman 1979:14).

Forklarande, deskriptiv och normativ grammatik kan verka som tydligt avgrinsade ifran
varandra — i synnerhet de tva sistnimnda dir den deskriptiva grammatiken beskriver en faktisk
verklighet medan den normativa grammatiken beskriver en 6nskad verklighet — men i praktiken ar

grinsdragningen svarare, menar Svenska Akademiens grammatik (1999:18):

Detta beror sirskilt pa att det sprak som grammatiken beskriver maste avgrinsas
fran sprik som ligger utanfér grammatikens beskrivning. Hit hoér svenskt
sprakbruk hos barn eller personer med andra modersmal som dnnu inte lirt sig
svenska helt. Hit hor likasa experimentellt sprak (t.ex. i poesi) liksom ocksa
toraldrat och dialektalt sprak. [...] Men en grammatisk beskrivning maste — om
inte annat av praktiska skil — dra en grins mellan det beskrivna och det
obeskrivna. Det dr da oundvikligt att framstillningen kan tolkas normativt, si
att det som ligger utanfoér beskrivningen ocksa uppfattas som fallande utanfor

standardsprakets norm.

Skillnaden mellan deskriptiv och normativ grammatik behéver klargoras 1 skolan. Eleverna behéver
kinna till att ett uttryck kan vara olimpligt i ett ssmmanhang men fungera bittre i ett annat, och

att det inte handlar om att klanka ner pa deras sprakbruk som sadant (Bostrom & Josefsson

20006:19).
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2.2 Varfoér undervisa i grammatik?

Grammatiken ses ofta som en sjilvklar del av svenskundervisningen, men pa grund av en
traditionell utformning (mer om denna i avsnitt 2.3) kan det finns ett starkt motstand (Ask 2012:58).
Riad (2016:10) menar att styrdokumentens direktiv ricker for att undervisningen ska genomféras,
men det betyder inte att den kommer att uppfattas som relevant. Om grammatiken lever kvar som
en pliktskyldig inskolning i ett slags kulturarv konstaterar Teleman (1991:123) att [r]esultatet har
blivit ett meningslost tvang, det virsta av alla tvang”.

Manga tycker att grammatik 4r svart att lira sig och for vissa kan det leda till ett daligt
sjalvfortroende som riskerar att blockera deras lirande (Josefsson & Lundin 2017:18, 29). Bostrém
och Josefsson (2006:28) skriver att grammatik ofta vicker negativa kinslor for manga individer,
men Bostrom och Strzelecka (2013:14) nyanserar den negativa bilden och visar i sin undersékning
att mer an hilften av informanterna har neutrala minnen av grammatikundervisning.

Debatten om grammatikundervisningen i svenskimnet har stundtals varit hard, men fa har varit
sa skarpa 1 sin kritik som Broady (1981:8f) nir han beskyllde grammatiken for att frimst vara ett
instrument fOr att sortera elever och att lirdomen f6r de elever som misslyckades var att de var
korkade|!]. Andra kritiker av grammatikundervisningen dr Nilsson och Ullstrém som i en artikel i
Lérarnas tidning (Lannvik Duregard 2003:16f) for fram asikten att skolgrammatiken inte formar ta
vara pa barn och ungas sprikintresse. De upprors Gver att barn i de yngsta arskurserna lir sig
ordklasser: ”Det dr dnnu virre dn att lira sig huvudstider utantill — eleverna ser ingen mening i det!
De forstar inte vad de ska ha det till.” Lat mig limna det ndgot markliga exemplet med huvudstidder
okommenterat, men det dr knappast rimligt att undervisningen i skolan enbart ska utga ifran vad
eleverna anser vara nyttigt. Josefsson (2003:39) for ett liknande resonemang i en replik pa Nilssons
och Ullstréms uttalande: Vilken nytta har vi egentligen av att lira oss atomfysik eller hur ett
insektsbga ser ut? Om skolan bara ska undervisa om sadant som eleverna kan ha direkt nytta av dr
det langt mer 4n grammatiken som skulle beh&va strykas.

Att skolans undervisning inte ska begrinsas till det som kommer eleverna till praktisk nytta ar
inte sirskilt kontroversiellt i andra dmnen (Josefsson 2009:239). Grammatikundervisningen kan
men behover inte motiveras utifrain nyttoskal (vilket jag daterkommer till i féljande tva avsnitt).
Josefsson (2009:238) fragar sig varfor specifika firdigheter och specifik dmneskunskap 1 just
svenska dr sa kontroversiellt, sirskilt i friga om grammatikmomentet. Kritiken frin Broady ar
mojlig att applicera pa alla dmnen 1 skolan; dnda 4r det just grammatikundervisningen som far kld
skott. Moment i andra dmnen frambringar inte sa starka kénslor, konstaterar Riad (2016:10), och
menar att en mojlig vig vore att definiera grammatiken som ett kunskapsomrade i egen ritt. Blicken

bor lyftas mot andra amnen, framf6r allt matematik, och det sjilviértroende som deras foretradare
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utstralar (Josefsson 2007:8, 2009:241; Josefsson & Lundin 2017:29). Riad (2016:10) lyfter fram en
viktig aspekt: grammatiken vicker inte samma kinslor i moderna sprak och inte heller i
undervisningen av svenska som andrasprak. I dessa idmnen anses grammatiken vara en naturlig del
av undervisningen.

Hur kan man di motivera grammatikundervisningen i svenskimnet? Teleman (1987:8)” ger tv4
argument: “Den kan ge kwunskap (insikt) om oss sjilva som sprikvarelser, och den kan tjina som
redskap ndr vi vill nd andra mal.” Dessa argument kommer att benimnas som humanistargumentet
och redskapsargumentet. I sjilva verket dr de uppbyggda av flera delargument. Jag redogor for

dessa nedan och bérjar med det som har kommit att bli det mest sjalvklara: redskapsargumentet.

2.2.1 Redskapsargumentet
Redskapsargumentet utgors av flera olika argument dir vissa dr mer frekvent férekommande.
Eftersom alla argument inte kan rymmas inom ramen for denna uppsats kommer jag inte att
nirmare ga in pa de sjilvforklarande, men relativt smala argumenten om grammatiken som
oumbirlig for Oversittare, sprakvardare, liroboksforfattare (Svenska Akademiens grammatik
1999:191f) och ordboksférfattare (Teleman 1987:8). Jag kommer inte heller ga in pa det historiskt
viktiga formalbildningsargumentet — att man skulle bli mer intelligent av att lira sig grammatik —
eftersom ingen forskning stoder pastiendet (Bostréom & Josefsson 2006:29; Josefsson 2009:240).
Argumentet for grammatik som redskap for inlirning av frimmande sprak dr ett av de allra
frimsta argumenten (Teleman 1987:8f; Svenska Akademiens grammatik 1999:19) och ett av de allra
vanligaste. Som beskrevs i avsnitt 1.1 var grammatik i frimmandespriaksundervisning under en tid
ifragasatt, men i dag rader “ritt stor enighet om att grammatikkunskap [...] dr en viktig tillgang nir
man ldr sig ett frimmande sprak i en miljé dér spraket inte talas utanfor klassrummet” (Teleman
1987:9). Att kontrastera det frimmande spraket mot den kunskap som eleven har om modersmalet
kan ge 6kad medvetenhet om sprakens uppbyggnad och dess olikheter (Tornberg 2020:39).
Sprakriktighet 4r ett annat argument for grammatikundervisning, och 1 Sverige har
grammatikundervisning och sprakriktighetstrining varit nira férbundna. Med grammatikens hjilp
kunde det avgoras vad som var ritt och fel (Teleman 1991:118). Manga lirare har motiverat

grammatiken med det hir argumentet, men Teleman (1987:9f) ir inte Gvertygad:

Det idr visserligen sant att ett litet antal standardfel (ett trettiotal, kanske) kan
beskrivas med skolgrammatikens hjilp (om eleverna dr verkligt duktiga i

grammatik). Men dels édr det tveksamt om man lir sig undvika fel i modersmalet

3 Den uppmirksamme ldsaren har kanske reflekterat Gver att flera av referenserna till Ulf Telemans texter dr Gver
trettio 4r gamla. De teorier och argument som han ligger fram dger dock fortfarande giltighet, och ingen har kommit
med bittre ingingar” f6r svenskimnet och grammatiken.
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via regler eller om man inte ldr sig spraket dven i dessa avseenden som man har
lirt sig de andra tusentals saker man vet om modersmalet, dvs. utan tillgang till
formulerade regler. Och dels finns det méingder av fel som inte kan beskrivas

med skolgrammatikens regler.

Om det foregiende argumentet fokuserade pa en normativ sprakriktighet handlar nista argument
om sprakfirdighet, dvs. hur grammatiken kan leda till en bittre eller mer funktionell
sprakanvindning. Om grammatikundervisning verkligen férbittrar elevers skrivande har varit en
aterkommande debatt (Bostrom & Josefsson 2006:34f). Enligt Teleman (1991:120f) kan en elev
lira sig att undvika de traditionella sprakfelen utan egentliga grammatikkunskaper, men han ser
inda en indirekt nytta av grammatiken nir eleven reviderar en text och dar kan bli uppmirksam pa
formuleringar som behéver bearbetas eller bytas ut. I en ofta refererad doktorsavhandling av
Hertzberg (1990:2691f) har hon granskat engelsksprakiga artiklar om grammatik och skrivfirdighet,
och samtliga av dem visade att det inte fanns beldgg for att grammatikundervisning forbattrade
sprakkunskaper eller skrivande. Manga lirare har dnda angett skrivfirdighet som ett av de vanligaste
motiven for grammatikundervisning (Ullstrém 2000:9). Nir Brodow (2000:83f) i en undersékning
stillde fragan om grammatikens effekter pa skrivférmagan sig 13 lirare ett positivt eller klart
positivt samband, medan 15 lirare var osikra eller inte sig nagot samband. Vid uppféljande fragor
visade sig de positiva sambanden snarare handla om sprakriktighet dn sprakfirdighet. Det vore
alltsa rimligt att avfirda sprakfirdighetsargumentet om det inte vore for en studie av Myhill, Jones,
Lines och Watson (2012) som bevisade motsatsen. Den avgérande skillnaden var hur man
undervisade om grammatik och tydliggjorde kopplingen till skrivandet f6r eleverna; tidigare studier
forvintade sig en forindring av elevernas skrivande efter en traditionell grammatikundervisning.
Avsnitt 2.3.2 dgnas at denna nya forskning om grammatik som skrivresurs. Men lit mig sla fast
redan nu att sprakfirdighetsargumentet ar ett giltigt argument.

Det sista redskapsargumentet handlar om metaspraklig kompetens. Metasprak ar ett sprak om
spraket och ger eleverna redskap att observera och resonera om sitt eget och andras sprak (Bostrém
& Josefsson 2006:30). Hertzberg (1990:306) menar att ”’[m]etaspraksargumentet kan sigas ha en
sarposition bland argumenten fér grammatik darfér att det ligger implicit i alla de andra
argumenten” (min Oversittning). Om elever har kunskap om grammatiska termer kan de littare
fora sprakliga resonemang, men det ricker inte med att kunna termerna. Eleverna maste ocksa
kunna anvinda dem som ett hjilpmedel for resonemang och tinkande (Bostrom & Josefsson

20006:30). En mer utforlig beskrivning av metasprak gors 1 avsnitt 2.4.
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2.2.2 Humanistargumentet

Humanistargumentet dr av helt annan karaktir dn redskapsargumentet. Medan det sistndmnda har
praktiska dandamal syftar det humanistiska argumentet till att studera spraket fOr att forsta oss sjilva
som sprakvarelser (Bostrém & Josefsson 2006:27). Det hir argumentet har till stor del fallit bort 1
grammatikundervisningen. I den undersékning som Brodow (2000:73ff) genomforde om svensk-
lirares attityder till och erfarenheter av grammatikundervisning var det tydligt att humanist-
argumentet inte var niagot som man funderade pa dagligen; vissa informanter forstod inte ens

fragan. Brodow (2000:77) skriver:

Det fantastiska med minniskan som sprakvarelse och spriaket som det mest
komplicerade system och det mest utvecklade redskap som minniskan har
astadkommit dr tydligen en aspekt som fa lirare tar upp med eleverna,

atminstone i samband med grammatikundervisningen.

Kirnan i argumentet dr att det manskliga spraket ar unikt och skiljer oss ifran alla andra varelser.
Till skillnad fran andra djur kan vi koppla samman form och innehéll med hjilp av grammatik.
Spraket hjalper oss att tinka och l6sa problem, markera tillhérighet och ta avstind, och gor oss
mindre beroende av yttre omstindigheter (Platzack 2010:17). Det mainskligas kirna ar
sprakanvindningen och sprakférmagan, och eftersom grammatiken ér en central del av dessa maste
den vara ett centralt kunskapsomriade inom humaniora (Teleman 1987:8). Platzack (2010:17) slar
fast att ’[v]i hade inte varit minniskor om vi inte varit nyfikna pa att tringa bakom ytan av sprakljud,
bokstiver och ord for att férséka forsta det manskliga sprakets natur”.

Den tidigare diskussionen om att skolan inte endast bér undervisa om det som elever har
praktisk nytta av (se avsnitt 2.2) hor till den del av humanistargumentet som kan benidmnas
allminbildning. FEleverna bor veta nagot om grammatik precis som de far lira sig om historia och
fysik. Fa kommer att ha praktisk nytta av sin kunskap om vikingarnas liv eller universums
tillblivelse, men kunskapen siger indd nigot om att vara manniska (Bostrém & Josefsson
20006:28f). Det dr en pedagogisk utmaning for skolan att fa eleverna att inse vilket fascinerande

system grammatiken faktiskt dr (Stroh-Wollin 2004:42). Retrospektivt dr frigan om sa har skett:

Det har ofta férvanat mig att det dr mycket littare att gbra en genomsnittssvensk
intresserad av hur en klocka fungerar dn for hur hon sjilv med hjilp av sitt
huvuds grammatik orienterar sig tidsligt i virlden via tempus och andra
tidsuttryck. Ser vi pa grammatiken i skolan dr det ovedersagligt att den ytterst
sillan har fatt till uppgift att ge eleverna sprakliga aha-upplevelser. Detta dystra
konstaterande giller grammatiken fran och med slutet av 1600-talet nir den

forsta svenska grammatiken trycktes och fram till nu (Teleman 1991:117).
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I avsnitten 2.3.1-2.3.3 visar jag pa tre sitt som grammatikundervisningen kan foérandras for att ge

eleverna sprakliga aha-upplevelser.

2.3 Hur kan man undervisa i grammatik?

Under de senaste 100 dren har inte grammatikundervisningen i skolan foérindrats mycket (Ask
2012:56). Den sprakvetenskapliga forskning och de grammatiska teorier som utvecklats parallellt
med svenskundervisningen har sillan lyckats leta sig in 1 skolgrammatiken (Ask 2012:56; Bostrém
& Strzelecka 2014:119). Med hinvisning till sin undersékning skriver Brodow (2000:109) att
“mycket av de grammatikkunskaper som erdvras vid [svensk]lektioner i skolan dr av flyktig natur”.

I avsnitt 2.1 beskrev jag olika betydelser av grammatik. Ett annat hinseende ddr man kan ha
olika syn pa grammatik ir vad som omfattas av sjilva grammatikbegreppet. Jorgensen och
Svensson (1987:10ff) viljer att inkludera semiotik, fonologi, ortografi, morfologi, ordbildningslira,
syntax, talhandlingsteori, textlingvistik, semantik och formaliserade sprikbeskrivningar, men en
vanligare, snavare avgransning ar att grammatik omfattar ordklasser, bojningslira, ordbildningslira
och syntax (Svenska Akademiens grammatik 1999:32). Denna sndvare avgransning som brukar kallas
for traditionell grammatik har linge varit en grund i skolans sprakundervisning (Bolander 2012:22)
och dr exempelvis dven den ram som Swvenska Akademiens grammatik (1999:39) ar skriven inom. Den
traditionella grammatikundervisningen har ofta varit deduktiv, dvs. att forst har en regel lirts ut
och direfter har eleverna fatt 6va pa exempel som f6ljer regeln (Tornberg 2020:158). En kritik som
forts fram mot den traditionella grammatiken ér att den ofta fokuserar pa terminologin men att
analysen blir mindre viktig (Strémqvist 1993b:26) och att termerna tenderar att liras ut isolerade
ifran varandra och inte linkas samman i en praktisk anvindning (Tornberg 2020:166). Det ir
skillnad mellan deklarativ kunskap, dvs. vad eleven kan om spraket, och procedurkunskap, dvs. vad
eleven kan gora med spraket. Férhoppningen om att grammatikévningar ska leda till en positiv
sprakpaverkan hos eleverna har inte nagon sjilvklar koppling (Tornberg 2020:89).

Annan kritik som har lyfts mot den traditionella grammatikundervisningen ér att den fokuserar
pa konstruerade meningar i stillet for verkliga exempel (Lannvik Duregird 2003; Nilsson &
Ullstrom 2003). Att knyta grammatikundervisningen till elevernas egenproducerade texter
beskriver Josefsson (2007:8f) som sympatiskt, men hon papekar att det finns en risk att
grammatiken inte kommer att framstd som systematisk. Spraket ir ett komplext system, och med
konstruerade exempel finns det méjlighet att skaffa sig analysredskap och lira sig att anvinda dem.
Om elever i stillet bérjar med analyser av autentiska texter finns det en risk att de aldrig riktigt far
mojlighet att lira sig behirska redskapen (Lundin 2017:18). F6r medan konstruerade texter gar att

16sa med grundliggande kunskaper kriver komplexa, autentiska texter djupgdende grammatiska
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kunskaper (Josefsson & Lundin 2018:12f). Nir eleven forstar sambandet i systemet och bitarna
faller pa plats infaller en aha-upplevelse (Josefsson 2007:9). Nir Brodow (2000:111f) frigade
svensklirare om de nigon gang markt att elever fatt aha-upplevelser kunde nagra lirare ge exempel
pa nir de iakttagit sidana vandpunkter, men manga lirare menade att man fick néja sig med en
mekanisk ytinldrning. Fér méanga elever verkar grammatiken aldrig uppenbara sig som ett system
(se vidare avsnitt 2.3.1).

Den som undervisar i grammatik behover ha betydligt mer omfattande kunskaper dn eleverna;
ju mer omfattande teoretisk kunskap som liraren har desto littare kan hen omsatta den i praktiken
(Lundin 2017:14; Josefsson & Lundin 2017:32f). Teleman (1991:122) lyfter fram maénga
svensklarares daliga grammatikkunskap som en anledning till grammatikens svaga stillning i skolan.
Samtidigt menar manga lirare att de kunskaper som de fick under lirarutbildningen ska ridcka under
resten av arbetslivet, och de visar en likgiltighet f6r den egna kunskapsutvecklingen (Brodow
2000:133). Ofta undervisar de som de sjilva har blivit undervisade (Molloy 2017:13). Parmenius
Swird (2011:53) fragar sig om det finns tid for lirarna att utveckla nya sprakkunskaper och menar
att det finns en risk att man i stillet tar en lirobok och foljer grammatikkapitlet 1 den.

Till foljd av att grammatiken 4r svar dven for lirare soker manga stod i just liromedel, men
genomgangar av olika liromedel i grammatik har visat att de innehaller felaktiga beskrivningar som
forsvarar inlirningen av svenska sprakets struktur for elever och riskerar att stilla till det for lirare
1 undervisningen (Palm 2007; Bandh 2019; Bandh & Lundin 2019; Kellgren 2019; Lundin 2019).
For lirare med bristfilliga kunskaper blir det svart att forlita sig pa liromedlen i sin undervisning
medan det for lirare med goda kunskaper blir frustrerande att hinvisa till liromedel som man ser
innehaller direkta felaktigheter. For lirare oavsett kunskapsniva kan det vara svart att Gvertyga
eleverna om att det dr boken som har fel och inte liraren sjilv (Bandh & Lundin 2019:10f).

Aven om den traditionella grammatiken har sina kritiker anser jag att den snarare borde byggas
vidare pa dn kastas ut ifrdan svenskundervisningen. I de foljande tre avsnitten lyfter jag fram nyare
forskning som kan foérindra bade synen pa grammatikundervisning och hur undervisningen
genomfors. Det fOrsta avsnittet har mer av en teoretisk aspekt medan de tva efterféljande snarare

ar praktiskt orienterade.

2.3.1 Troskelbegrepp
Troskelbegreppet, pa engelska zhe threshold concept, ir ett begrepp kopplat till forstielse av ny
kunskap. Begreppet ska forstas som en troskel som maste klivas 6ver for att tankegangar som

tidigare varit oatkomliga ska uppkomma; fOrst nir troskeln passerats blir nya sitt att forsta eller
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tinka kring nagonting mojliga. Utan den hir nya fOrstaelsen kan man inte komma vidare 1 sitt
lirande (Meyer & Land 2006:3).

Troskelbegreppet ar inte kopplat till nagot sirskilt amnesomrade. Josefsson och Lundin (2017)
valde fOrst att anvinda det i1 sin beskrivning av grammatik, men introducerade senare det
nirbesliktade — men tydligare — nyckelmoment som beskrivs som “ett antal specifika nycklar som
laser upp grammatiska lasningar” (Josefsson & Lundin 2018:10). I sin artikel lyfter Josefsson och
Lundin (2017:21) fram tre grammatiska tréskelbegrepp: svarighet att skilja mellan betydelse, form
och funktion, svérighet att skilja mellan sprakets linjara och hierarkiska dimension, samt problem
med att avgrinsa fraser och satser.

I det forsta troskelbegreppet forekommer de tre dimensionerna betydelse, form och funktion.
Betydelse kan beskrivas som ett tankeinnehall eller ett koncept, form ar relaterat till syntagmer, dvs.
fraser och bisatser, och funktion handlar om satsdelar (Josefsson & Lundin 2017:21f, 2018:52ff).
Vid satslésningar klarar studenter inte av att halla isdr de tre dimensionerna ifrin varandra vilket
leder till att exempelvis satsdelar blandas med fraser (Josefsson & Lundin 2017:22f). Diremot
verkar de flesta studenter kunna diskutera de tre dimensionerna var och en for sig. Problemet
uppstar nir dimensionerna maste atskiljas ifran varandra (Josefsson & Lundin 2017:27). En méjlig
orsak till problematiken ser Josefsson och Lundin (2017:24) i férenklingar i tidigare grammatik-
undervisning dir exempelvis substantiv beskrivits som tingord och lirt elever att tinka i termer av
betydelse. Kanske dr det svart for eleverna att se fler dimensioner efter denna Gverforenkling (se
ocksd avsnitt 2.4).

Det andra troskelbegreppet, som berdr sprakets hierarkiska dimension, benimns som det
viktigaste troskelbegreppet, och om man inte forstar det blir det ocksa svart att forsta de andra tva
troskelbegreppen (Josefsson & Lundin 2017:28). Vi reflekterar inte Gver att spraket dr linjart; ndr
vi talar eller skriver kommer orden i en linje. Att spraket dven ar hierarkiskt verkar vara svarare for
elever att uppfatta. Satser kan innehalla satser som 1 sin tur kan innehalla satser som kan innehaélla
satser. Josefsson och Lundin (2017:24) beskriver det som ”de ryska dockornas princip”.

Det tredje och sista troskelbegreppet relaterar till det féregaende. Den bristande férmégan att
avgransa satser och fraser dr ocksa relaterad till hierarkin och f6rmagan att se att satser och fraser
kan vara en del av andra satser och fraser. Utan den kunskapen blir det svart att se var frasen och

satsen borjar — och slutar (Josefsson & Lundin 2017:26f).

Vad som goOr att vi menar att avgrinsningen av fraser och satser dr ett
troskelbegrepp dr att en behdrskning av forstdelsen av detta kraver att studenten
kan manipulera sprakliga exempel genom fhyttning, framfor allt den metod som
inom sprakvetenskap kallas fOr fopzkalisering — flyttning av ett sprakligt led till

positionen forst 1 satsen, fére huvudsatsens finita verb. [...] Det dr forst nir man
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har lirt sig att bryta upp satser och meningar och flytta runt delarna som fras-

och satsbegreppet har sjunkit in (Josefsson & Lundin 2017:27f).

Svensklirare behéver vara medvetna om dessa tre troskelbegrepp 1 sin grammatikundervisning och
trina eleverna i att tinka systematiskt (Josefsson & Lundin 2017:28). Det kan innebéra att man pa
vigen maste forenkla for eleverna och utga ifran tillrittalagda exempelmeningar innan man kan
arbeta med autentiska texter (Josefsson & Lundin 2017:31f). Pa sa vis kan man férhoppningsvis na
de aha-upplevelser som efterlystes ovan. Men en férutsittning for att lyckas ar att svensklararen

har mycket goda och djupa grammatikkunskaper, konstaterar Josefsson och Lundin (2017:24).

2.3.2 Grammatik som skrivresurs

Ett av de vanligaste redskapsargumenten bland lirare har varit att grammatik ska bidra till battre
skrivfardighet bland eleverna (Ullstrém 2000:9), men som beskrevs i avsnitt 2.2.1 har detta
argument ofta avfirdats med héinvisning till Hertzberg (1990:269ff). Efter att i flera decennier ha
betraktats som en sanning kunde Myhill et al. (2012) i en omfattande studie visa pa ett motsatt
resultat: grammatik 4r ett viktigt inslag vid skrivundervisning och gav en stark positiv effekt pa
skrivférmagan f6r de elever som deltog i studien. I en senare artikel ger Myhill (2018:13) sin syn pa
en anledning till varfér grammatiken hade en effekt pa elevernas skrivande nir s manga tidigare

studier visat pa motsatsen:

One of the key pedagogical principles of our approach is to ensure that there is
a clear learning purpose for addressing grammar, which enables writers to see
the connection between a grammatical choice and how it shapes meaning in
writing. Given that so many of the eatlier studies which demonstrated no
evidence of impact of grammar teaching on writing were founded upon isolated
and decontextualized teaching of grammar, the significance of linking the
grammar to learning is central to supporting transfer of learning into writing. It
is the explicit attention to and exploration of the relationship between
grammatical choices and the communicative effects they create in writing which

is distinctive about our approach.

Infor den inledande studien sattes ett antal pedagogiska principer upp som bland annat inkluderade
aktiviteter som uppmanade till samtal om sprak och effekter, att ett grammatiskt metasprak skulle

anvindas men alltid forklaras genom exempel, samt imitation av modelltexter* som eleverna kunde

4 Det finns moment i undervisningen som har en tydlig likhet med genrepedagogiken. En beskrivning av genre-
pedagogiken faller utanfér ramen f6r denna uppsats. Den intresserade hinvisas till exempelvis Knapp och Watkins

(2005).
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leka med och anvinda som grund for sitt eget skrivande. Exemplen som gavs var frin autentiska
texter (Myhill et al. 2012:10).

De kommentarer som eleverna i testgruppen gav visade pa en storre metaspraklig forstaelse
(Myhill et al. 2012:18). Aven om hela gruppen forbittrade sin skrivférmaga var effekten tydligast
bland de elever som var skickliga skribenter. En annan avgérande faktor som spelade in for
resultatet var den undervisande lirarens grammatiska kunskapsniva. Undervisningsmaterialet som
deltagande lirare fick ta del av gav visst stod, “men krivde dnda en god grammatisk behirskning,
framfér allt nir det handlade om att skapa meningsfulla férbindelser fér skribenter mellan en
spraklig konstruktion och en text, och att kunna hantera barnens fragor” (Myhill et al. 2012:14f,
min oversittning).

Som avslutning i detta avsnitt vill jag lyfta fram en mindre studie av Ekvall (2011) som ocksa
berér grammatik och skrivande. Elever i arskurs 6 fick ta del av inledningen till Astrid Lindgrens
Ronja rivardotter och uppmirksammades pa anvindningen av substantiv, verb och adjektiv.
Sprakbruket i texten satte spar i elevernas eget skrivande, exempelvis genom en storre andel
sammansatta och samordnade substantiv, ovanliga verb samt ovanliga och sammansatta adjektiv.
Jamfort med en kontrollgrupp visade texterna pa storre spraklig medvetenhet eller atminstone en
vilja att prova alternativa formuleringar. Precis som hos Myhill et al. (2012) verkar imitation av
modelltexter som grund for eget skrivande ge en effekt pa elevernas texter. Ekvall (2011:81) visar

att aven den traditionella grammatiken kan vara anvindbar vid skrivundervisning,

2.3.3 Lingvistisk litteracitet

I foregaende avsnitt visade studier av framfor allt Myhill et al. (2012) men dven Ekvall (2011) pa
grammatiken som skrivresurs, ett sa kallat redskapsargument. I detta avsnitt kommer fokus att
forflyttas till humanistargumentet.

Minga har menat att grammatikundervisningen borde bjuda in till laborerande och
experimenterande (exempelvis Stromqvist 1993b; Josefsson 2003, 2007) eller gett forslag pa hur sa
kan ske i begrinsad skala (Strémqvist 1993a; Andréasson 2017). Nilsson (2005) gjorde ett forsok
dir han lit elever vid en skola i Virmland skriva pa sitt eget sprak, dvs. dialekt. Eleverna skulle
skapa en ordlista och ett eget skriftsprak for det egna spraket och en egen grammatik som skulle
vara konsekvent. Samtidigt skulle det jimf&ras med standardspraket. Jag menar att vi for att kunna
experimentera och laborera med sprak och grammatik inte férst behéver skapa ett sprak. Vihar en
alldeles utmarkt utgangspunkt i svenskan. Ett méjligt redskap fOr att gora sa dr lingvistisk litteracitet

(hadanefter LL), pa engelska /lnguistics literacy.
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Litteracitet ska forstas bortom sin grunddefinition som lids- och skrivf6rmaga. Snarare handlar
litteracitet om en obehindrad forstielse av ett kodat system (Herriman 2005:82). I LL dr detta
kodade system den inre grammatiken. Ambitionen ir att ge eleverna ett vetenskapligt sitt att tinka
kring spraik (Honda, O’Neil & Pippin 2010:175f) genom att arbeta med sprakvetenskaplig
problemlosning (Lim Falk & Riad 2017:93). Elevernas inre grammatik undersoks och gors explicit
med hjilp av spraklig intuition. Med denna som utgangspunkt kan eleverna sedan sortera,
organisera och analysera sprakliga data, for att sedan ga vidare och leta efter monster, stilla upp
hypoteser och formulera generaliseringar (Lim Falk & Riad 2017:94).

Lim Falk och Riad (2017:93, 101) lyfter fram elevernas trining i vetenskaplig metod och
forskningsliknande arbetssitt som ett nytt argument till varfér grammatikundervisningen ér viktig.
Det o6verensstimmer vil med liroplanens formulering om att undervisningen ska vila pa
vetenskaplig grund (Skolverket 2011a:5). Till skillnad fran den traditionella grammatik-
undervisningen som ofta har varit deduktiv (se avsnitt 2.3) innebdr LL en mer induktiv
grammatikundervisning, dvs. eleverna sjilva uppticker generaliseringar och grammatiska regler
(Bostrom & Josefsson 2006:97). Att arbeta med grammatiken pa detta sitt f6r undervisningen
nirmare teoretiska skolimnen som kemi, fysik och matematik (Riad 2016:12).

LL dr en gren inom educational linguistics och har utvecklats genom samverkan mellan sma
grupper av lingvister och lirare (Jackendoff 2010; Lim Falk & Riad 2017:88ff)’. Ett samarbete
mellan lirare och sprikforskare har siklart fordelar, men det kan inte finnas en lingvist i varje
klassrum. Ett undervisningsmaterial behéver utarbetas som lirare kan anvinda pa egen hand
(Jackendoff 2010). Hiri ligger en av utmaningarna med LL. Det stills hoga krav pa lirarnas
grammatikkunskaper for att dels skapa problembaserade uppgifter, dels kunna hjilpa elever att 16sa
uppgifterna (Lim Falk & Riad 2017:101). Genom att ta utgangspunkt i verkliga forskningsfrigor,
skriver Riad (2016:12), kan man som ldrare konstruera limpliga problemlésningsuppgifter som
styr eleverna mot generaliseringarna”.

En viktig del av elevernas arbete ir att de far arbeta tillsammans med undersékningarna, och
Honda, O’Neil och Pippin (2010:177f) understryker att grupparbete generellt resulterar i bittre
forklaringar dn vad ensamarbete gér. En viktig del av grupparbetet dr att alla idéer tas pa allvar och
undersoks. Honda, O’Neil och Pippin (2010:179, 1806) lyfter fram att eleverna snabbt engagerar sig
1 arbetet och kidnner sig n6jda med att hitta nagot slags egen tillfredstillande 16sning innan de far

ta del av den sprakvetenskapliga l6sningen. Det svarar mot formuleringen att ”[e]leverna ska ges

5 Jackendoff anvinder inte begreppet lingvistisk litteracitet i sin text men rOr sig inom samma forskningsdoman.
grepp gV g g
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mojlighet att bygga upp en tillit till sin egen sprakformaga” i svenskdmnets syfte (Skolverket
2011a:160)".

En friga som dyker upp kring elevernas induktiva problemlésning i LL dr hur de ska
tillgodogora sig korrekt terminologi. Riad (2016:12) gbr gillande att det gar att fa syn pd manga
sprakliga generaliseringar utan att redan ha namnen fér dem och lata uppgiften dra terminologin:
”Nar man vil behover benimna kategorier eller tala om de moénster man funnit 4r man hogst
motiverad att anamma termerna for dem. Ingen kommer att uppfatta detta som exercis. Det ir ju
ocksa vildigt svart att prata om rita vinklar i geometrin eller kolféreningar i kemin utan att sidga

ratvinklig eller kolforening.”” Nista avsnitt tar upp fraigan om metasprak.

2.4 Metasprak

Metasprak var ett av de redskapsargument som presenterades under avsnitt 2.2.1. Termen
metasprak kan forstas som ett sprak om spraket och ér en del av svenskimnet (Hansson 2008:11).
Ovan har konstaterats att alla manniskor har en inre grammatik, men manga saknar ett metasprak
for att kunna tala om grammatiken. Ett metasprak ska alltsa inte forstas som en sprakkinsla (Lundin
2015:11). Hansson (2008:29) lyfter fram vikten av att behirska ett metasprik 7f6r individens
utveckling och for att kunna kommunicera ett abstrakt tinkande”. Till f6ljd av metasprakets
mojlighet att reflektera och uttrycka tankar kan det ocksa forbattra kognitiva funktioner (Herriman
2005:83).

I svenskdmnet handlar det om att utveckla ett metasprak som underlittar elevernas férstaelse
av exempelvis grammatikkunskaper (Hansson 2008:29) och som kan hjilpa dem att sitta ord pa
sadant de uppfattar om sitt eget och andras sprakbruk. Men metaspraket handlar ocksa om att géra
nya iakttagelser och se sadant i spraket som inte setts tidigare (Andréasson 2017:10). Hansson
(2011:201) konstaterar dock att svenskimnet inte har nagot konsekvent metasprak som kommer
till anvindning. I andra amnen ir inte ett metasprak for det man studerar nagot kontroversiellt och
detsamma borde gilla i svenskdmnet (Hansson 2008:133f). Josefsson (2007:3) menar att om l6st
prat inte accepteras inom matematik och fysik sia borde det inte heller accepteras inom
grammatikundervisningen.

I den textanalys som eleverna genomfér i Hansson (2008:130) anvinder de inte nagot
metasprak, utan uttrycker sig med vardagliga ord. Sittet att tala om texten tycks fungera Gver lag.

Detta synsitt delas av Nilsson och Ullstrém (Lannvik Duregard 2003:16) som anser att det gar

6 Att bekrifta elevernas sprak och/eller dialekter lyfts fram av bide Hudson (1992:181f) och Jackendoff (2010), men
det behovet idr av kulturella skil inte lika starkt i Sverige som i Storbritannien och USA (Lim Falk & Riad 2017:103).
Mojligen dr ett sidant resonemang mer centralt i ett andraspraksklassrum. En sidan diskussion faller dock utanfor
ramen f6r denna uppsats.
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precis lika bra att tala om sprak utan ett metasprak: ”Termerna tar man upp nir de beh6vs” (tyvirr

specificerar de inte ndgra sadana tillfillen). Bergstrom (2007:215) dr av en annan asikt:

Djupa och precisa sprakliga analyser kriver sprakvetenskapliga begrepp. Genom
att anvanda allminsprakliga omdomen kan man komma en bit, men analyserna
blir varken si exakta eller si nyanserade som de kan bli med hjilp av ett
metasprak. Dessutom kan man tro att man dr Gverens om analyser som gjorts
pa allmianspraket, utan att det egentligen finns nagot satt att riktigt avgora detta,

eftersom de analytiska verktyg man anvant dr sa oprecisa.

Som redogjordes f6r 1 avsnitt 1.2 specificerar det centrala innehallet fér Svenska 1 att
”’|g]rundlidggande sprakliga begrepp som behovs for att pa ett metodiskt och strukturerat sitt tala
om och analysera sprak och spraklig variation samt diskutera sprakriktighetsfragor” (Skolverket
2011a:162) idr en obligatorisk del av undervisningen. Men Collberg (2013:56) menar att
grammatiken i spraikimnenas dmnesplaner generellt tonas ner till forman fér kommunikativa
firdigheter, vilket ”stirker uppfattningen om att det metasprakliga tinkandet 4r nigot eleverna
forvintas forvirva induktivt genom att ldsa och skriva i autentiska situationer” (Collberg 2013:58).

Den grammatiska terminologin ér inte ett sjalvindamal utan ett redskap (Bostrom & Josefsson
20006:33). ”En klok svensklirare vet naturligtvis att Overdriven begreppsexercis dr av ondo, och
viljer darfér med omsorg vilka centrala begrepp [...] som ska anvindas”, skriver Josefsson
(2011:15). Bostrém och Josefsson (2006:14) anser att det skulle behéva rensas bland termerna, men
att man maste vara vaksam pa risken med en alltfér férenklad beskrivning. Som exempel ger de att
kalla substantiv for tingord, vilket kan vara en bra borjan for nyborjare, men samtidigt ger en falsk
bild av spriaket och grammatiken. Myhill (2018:16) lyfter fram samma problematik med férenklade
beskrivningar av verb och adjektiv som leder till grammatiska missforstind och begrinsar

utvecklingen av ett metasprak (se dven avsnitt 2.3.1).

3 Metod

I det hir kapitlet kommer uppsatsens metod att presenteras. I det fOrsta avsnittet presenteras den
semistrukturerade intervjun, intervjuguiden och hur informanturvalet gatt till. Hur intervjuerna
genomfordes presenteras i det andra avsnittet. Nastfoljande avsnitt (3) innehaller en presentation
av hur de inspelade intervjuerna transkriberades och kodades. I det fjirde och sista avsnittet

presenteras de etiska 6verviganden som intervju och transkription medforde.
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3.1 Metodval och urval

I uppsatsen har jag utgatt ifran en kvalitativ metod, mer specifikt den semistrukturerade intervjun.
Den stimde vil 6verens med min ambition att ”sok[a] forstda virlden fran underséknings-
personernas synvinkel [och] utveckla mening ur deras erfarenheter” (Kvale & Brinkmann 2014:17).
Det dr just det specifika som ar intressant att komma at hos varje informant (Kvale & Brinkmann
2014:47) for att sedan kunna tolka vad det betyder (Trost 2010:33). Fér mig har det varit centralt
att genomféra intervjuerna med ett Sppet sinne och lita informanternas svar utgbra ett ramverk
snarare an att forstka bevisa en sedan tidigare uppsatt hypotes. Jag aterkommer till detta
resonemang i avsnitt 3.3.

Den semistrukturerade intervjun placerar sig mellan ett Oppet samtal och ett slutet
frageformulir. Vid sjilva intervjun anvandes en intervjuguide for att ge samtalet en riktning.
Guiden innehdll teman och overgripande fragestillningar, med forslag till mojliga fragor att stélla
(Kvale & Brinkmann 2014:45). Guiden fungerade saledes inte som ett manuskript, utan det var
viktigt att ordningen pa fragorna berodde pa de svar som informanten gav (Trost 2010:72) med
malsittningen att enkla frigor skulle ge komplexa svar (Trost 2010:25). Aven om frigorna i en
semistrukturerad intervju ska vara 6ppna och tillitande dr det dnda intervjuaren som ska kontrollera
intervjun (Kvale & Brinkmann 2014:19; Trost 2010:13).

I utformandet av min intervjuguide (se bilaga 1) utgick jag ifran en tratteknik (Kvale &
Brinkmann 2014:172) dir sjilva syftet med intervjun inledningsvis inte tydliggjordes for
informanterna, bortsett fran den vaga beskrivningen “grammatikundervisning i svenskimnet pa
gymnasieskolan, med sirskild inriktning pa Svenska 1”. Anledningarna till detta uppligg var tva.
Dels ville jag fa informanterna att kiinna sig trygga 1 intervjusituationen genom att inleda med fragor
som bara krivde konkreta, redovisande svar, innan de stélldes infor fraigor som stillde krav pa mer
komplexa resonemang. Dels ville jag inte peka ut en riktning som skulle fa informanterna att lasa
fast sig vid vissa begrepp och tankebanor. Uppsatsens forskningsfragor agerade som riktning och
teman i intervjuguiden men stilldes aldrig direkt till informanterna. Aven om intervjustudien startar
och, sa smaningom i analysen, slutar 1 analytiska eller teoretiska fragor behover den ta “omvigen
via enkla vardagsnira frigor” (Thomsson 2010:57). Trost (2010:103) menar att “om jag som
intervjuare [...] dr intresserad av svar pa fraigan om varfér manniskor beter sig pa ett givet sitt sa
ar det ju mitt jobb att svara pa den fragan. Da skall jag rimligen inte begira att de jag intervjuar skall
utféra mitt arbete 4t mig”. En annan aspekt av vardagsnira fragor dr att dven om det ar rimligt att
forestilla sig att svensklarare har ett gemensamt metasprak gar det inte att fOrutsitta att sa ér fallet

(vilket visar sig i avsnitt 5.4).
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Urvalet av informanter f6ljde ett kriteriebaserat urval (Christoffersen & Johannessen 2015:50).
Tre kriterier sattes upp: de skulle vara utbildade dmneslirare i svenska, de skulle arbeta pa en
kommunal gymnasieskola, och de skulle undervisa i eller ha undervisat i Svenska 1 pd ett
hégskoleforberedande program. Trost (2010:137) skriver att urvalet helst ska ”vara heterogent
inom den givna homogeniteten”. Mahinda kan man anse att jag i mitt val av kriterier inte gor
tillrickligt for att uppnd denna heterogenitet. Dock skulle varje ytterligare uppsatt kriterium
innebidra en foérvintan om att just detta kriterium skulle gora urvalet mer heterogent, vilket star i
konflikt med att undvika hypoteser.

Inledningsvis tog jag kontakt med gymnasiechefen pa Akergymnasiet’ som hinvisade mig till
institutionsansvarig for svenskamnet, som i sin tur skickade ut en férfragan till samtliga svensklarare
pé skolan. Endast tva lirare svarade pd intervjuférfraigan — bada med ett positivt besked. Efter att
sjlv ha tagit direktkontakt med tva av de tillfragade lirarna valde dven de att stilla upp i
undersokningen. Eftersom de fyra lirare som valt att stilla upp utgjorde ett fOr litet underlag valde
jag att kontakta en svensklirare pa Angsgymnasiet. Hen 4terkom genast med ett positivt besked
och limnade kontaktuppgifter till ytterligare fem lirare pa skolan. Av dessa tackade tva ja till att
medverka, en tackade nej pa grund av arbetsbelastning och 6vriga tvd aterkom aldrig med svar.
Totalt deltog alltsa sju informanter i intervjustudien. Dessa beskrivs ndrmare i avsnitt 4.2.

Kvale och Brinkmann (2014:156) ger radet att ’[i]ntervjua sa manga personer som beh6vs for
att ta reda pa vad du behover veta”. Detta kriterium anser jag dr uppfyllt med undersékningens sju
informanter och att jag dirmed kan uppna undersékningens syfte. Infor urvalet satte jag upp ett
mal pa sex—itta informanter, och Trost (2010:144) menar att detta ir ett béttre tillvigagangssatt dn
att som intervjuare kidnna pa sig nir man inte fir fram mer information. Undersékningen ar
induktiv, det vill siga att den utifran ett antal fall nar fram till generella slutsatser, men dven om alla
fall skulle peka pa samma slutsats finns det ingen garanti for att ytterligare ett fall inte skulle visa pa
nagot avvikande (Kvale & Brinkmann 2014:238). Generalisering av en intervjustudies resultat
brukar ifragasittas eftersom det inte dr giltigt for alla méinniskor, platser och tider, men, resonerar
Kvale och Brinkmann (2014:310f), vi kanske inte [ska] stélla oss fragan om intervjuresultatet kan
generaliseras i storsta allménhet, utan om den kunskap som producerats [...] kan 6verforas till
andra relevanta situationer”. Jag menar att sa ar fallet.

Precis som en intervjustudies generaliserbarhet brukar ifragasittas, dr ocksa validitet och
reliabilitet begrepp som inte dr helt givna hur de ska uttolkas i ett kvalitativt sammanhang,.
Begreppen hirstammar fran kvantitativa metoder och att foérséka anvinda dem pa ett kvantitativt

vis 1 en kvalitativ studie blir malplacerat (Trost 2010:133). Validiteten handlar i det hir

7 Namnen pd skolorna ér fingerade.
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sammanhanget om metoden studerar det som den ir tinkt att studera. Om sa ir fallet kan den leda
till valid kunskap (Kvale & Brinkmann 2014:296). Att den kvalitativa intervjun har en ldg grad av
standardisering innebir att reliabiliteten sjunker. Det dr inte givet att samma informant ger samma
svar pa samma fraga tva gianger; hen far nya erfarenheter och stills infor nya situationer (Trost
2010:132f). Vid transkription och kodning dr det friga om en tolkning. Var slutar en mening och
var bérjar nista? Ar det intervjuare eller intervjuperson som pausar? Olika uttolkare kan se pa
materialet pa olika sitt (Kvale & Brinkmann 2014:224f). Jag aterkommer till de val som jag har

gjort i avsnitt 3.3.

3.2 Genomfdrande av intervjuer

For att forsikra mig om att den intervjuguide som jag hade utarbetat fungerade vil genomforde jag
tva pilotintervjuer. Mot bakgrund av dessa bytte jag plats pa tva fragor och utokade guidens sista
del med ytterligare en fraga. Pilotintervjuerna gav mig ocksa nyttiga insikter kring hur jag skulle
stilla fragorna fOr att minimera risken att paverka informanternas svar.

Utifran Trosts (2010:65f) resonemang gav jag informanterna pa Akergymnasiet® mojlighet att
vilja mellan en digital eller fysisk intervju. En lirare valde att genomféra intervjun digitalt, och en
lirare valde att genomfora interviun pa skolan. Ovriga tva hade ingen preferens, och jag valde
dirfor att deras intervjuer skulle genomféras pa skolan. P4 grund av avstandet till Angsgymnasiet
och radande samhillssituation erbjod jag inte skolans lirare nigon valméjlighet, utan dessa tre
intervjuer skedde digitalt. Samtliga intervjuer var individuella.

De digitala intervjuerna skedde via Zoom och spelades in. Pd grund av dalig uppkoppling
drabbades Anders (Akergymnasiet) och Frida (Angsgymnasiet) av delvis daligt ljud. Detta ledde till
att nagra fa delar av materialet inte gick att transkribera pa grund av att det var ohorbart, dock inte
1 en sadan omfattning att det haft inverkan pa intervjuns resultat.

Intervjuerna som skedde pa plats pa Akergymnasiet spelades in med hjilp av mobiltelefon.
samtliga fall valde informanten lokal. Miljon f6r intervjun ska vara ostérd och utan ahorare (Trost
2010:65), men tyvirr var sa inte fallet vid fyra av de sju intervjuerna. Min bedémning ér att dessa
storningar hade ringa, om ens nagon, inverkan pa informanternas svar, eftersom samtliga verkade
tala obehindrat. Exempelvis hade Erik (Angsgymnasiet) sin lirarkandidat utanfor bild som teknisk
assistans, medan Daniel (Akergymnasiet) hade dubbelbokat sig och dirfér var tvungen att vara
provvakt under intervjun, med eleven placerad 1 andra delen av klassrummet.

Inbyggt i intervjusituationen finns en maktasymmetri mellan intervjuare och den intervjuade,

dir jag som intervjuare bade styr samtalet och har tolkningsmonopol (Kvale & Brinkmann

8 Namnen pé skolorna och informanterna ir fingerade.
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2014:51f). Medveten om denna asymmetri var jag noga med att visa fOrstdelse och intresse for det
som berittades, och i de fall dir informanten hade svart att svara pa fragan eller missforstod den
var jag noga med att omformulera mig sa att det aldrig f6ll ndgon skuld pd informanten. Jag var
ocksa noga med att inledningsvis 1 intervjuerna betona att jag var intresserad av att héra om

informanternas tankar och erfarenheter och inte sokte efter ’ratt svar”.

3.3 Transkription och kodning

Alla intervjuer spelades in och har sedan transkriberats. En transkribering innebir en férvandling
fran en form till en annan. I och med denna férvandling finns flera val att ta stéllning till, s som
upprepningar, tvekljud och emotionella uttryck (Kvale & Brinkmann 2014:218f£f). Det finns inga
givna svar. Norrby (2014:99f) menar att syftet med transkriptionen far avgora. Eftersom jag var
ute efter vad som sades och inte hur det sades valde jag en transkription som lag nira skriftspraket.
Tvekljud och smaord (eh, b, mm etc., ofta 1 form av uppbackningar eller fortsittningssignaler) ska
enligt Norrby (2014:104f, 166f) transkriberas. Efter att ha transkriberat dem 1 den forsta intervjun
upplevde jag dock att de enbart férsvarade lasbarheten utan att bidra till ytterligare forstaelse. Jag
transkriberade dirfér om intervjun pa nytt och beholl bara ljuden dir de direkt paverkade
innehallet. Pa liknande sitt har jag enbart valt att transkribera skratt och markera samtidigt tal nir
det paverkar inneborden av det som sdgs. Vid transkriberandet tog jag inspiration av Norrbys
(2014:110f) principer for transkription, med skillnaden att jag anvinde vinkelparenteser for
metakommentarer i stillet for langsamt tal.

I de fall dir citat fran intervjuerna presenteras i analysen har transkriptionen ytterligare
anpassats till skriftspraikskonvention, eftersom en intervju med utskrivet talsprak kan fa
informanten att framsta som osammanhingande, forvirrad och med lidgre kognitiv férmaga. Ett
sadant anvindande kan dirfor klassas som oetiskt (Kvale & Brinkmann 2014:228; Trost 2010:156f).
Det torde darfor vara oproblematiskt att snygga till citaten sa linge inte inneborden férdndras
(Trost 2010:129).

Den transkriberade texten har dérefter kodats, vilket innebar att text (data) kategoriseras med
hjalp av etiketter (Charmaz 2014:111). Kodningen har skett med hjilp av datorprogrammet Nvivo.
Att arbeta maskinellt sparar tid och minskar risken foér att missa nagot (Widerberg 2002:147), men
ansvaret for tolkning ligger fortfarande pa mig (Kvale & Brinkmann 2014:240). Just att tvingas
bekanta sig med all data ir en av kodningens fordelar, medan en av dess nackdelar kan vara att flera
olika inneboérder riskerar att mynna ut 1 en enda kategori (Kvale & Brinkmann 2014:242f). Jag
menar att fordelarna med kodning Overviger nackdelarna, och att vara medveten om vilka

nackdelar som finns kan i viss man hjalpa mig att begrinsa dem.
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I arbetet med kodningen inspirerades jag av grundad teori (Grounded Theory, hidanefter GT).
GT innebar att det 4r data som utvecklar teorin, och denna utveckling sker via kodning (Starrin
1996:106). Koden skapar det analytiska ramverk som analysen sedan bygger pa (Charmaz 2014:113;
Gibbs 2018:54). Enligt Kvale och Brinkmann (2014:242) ir syftet med GT “inte att prova en redan
existerande teori utan att utveckla en teori pa ett induktivt satt”. Att GT inte fullt ut implementeras
som metodologi beror pa tva anledningar. For det forsta ska datainsamling och kodning ske
parallellt i GT, dar kodningen leder till férindringar i den fortsatta insamlingen av material (Starrin
1996:1071). Jag kodade min data forst efter att alla intervjuer var inspelade och transkriberade. For
det andra innebdr GT ofta att forskaren édr svagt insatt i forskningsfiltet och riskerar att hamna 1
ytligheter och “common sense”-tolkningar (Alvesson & Skoldberg 2008:135ff). For att kringga
denna problematik tillgodogjorde jag mig teori parallellt med kodningen, men utan att f6r den delen
s6ka efter teorin i den initiala kodningen. Jag aterkommer till detta nedan.

Kodningen bestod av tva huvudfaser. Den inledande fasen, znztial coding (Saldafia 2015:115ff),
innebir att varje ord, rad eller segment av data kodas for att hélla sig ndra materialet (Charmaz
2014:113ff). Genom noggrann kodning kan dels egna motiv liggas it sidan, dels nya uppslag
uppenbara sig som missas 1 sokandet efter mer generella teman (Charmaz 2014:124f, 133, 1306).
Aven om rad for rad-kodning ir ett rekommenderat forsta angreppssitt (Gibbs 2018:69), valde jag
att 1 stillet koda mening f6r mening for att undvika 6verkodning (Starrin 1996:110). Den andra
tasen, focused coding (Saldafia 2015:2391f), var mer riktad och selektiv dn den inledande kodningen.
De viktigaste och vanligaste koderna anvindes for att silla stora miangder data (Charmaz 2014:138).
Det material som vixte fram utgjorde grunden for analysen.

Den kodning som jag gjorde baserad pa GT kallas f6r datadriven eller 6ppen kodning och
utgick inte ifran nagra forutbestimda koder (Gibbs 2018; Starrin 1996:109f). Att utga ifran koder
skapade fran exempelvis en intervjuguide benimns som konceptdriven kodning (Gibbs 2018:61).
Som avslutande del av kodningen gjorde jag just en konceptdriven kodning och kn6t mina data till
de teman som forskningsfragorna gett i intervjuguiden. Pa sa vis kunde jag bade ta mig an mina

data med ett 6ppet sinne och dnda i slutindan férankra dem i teorin.

3.4 Etiska overviganden

Samtliga av de intervjuer som jag genomforde inleddes med ett informerat samtycke (Kvale &
Brinkmann 2014:107f). Informanterna fick ocksa muntligt godkinna att intervjun spelades in. I
samband med detta garanterade jag att materialet skulle hanteras konfidentiellt (Kvale &
Brinkmann 2014:109f). Ett led i detta var att ge gymnasieskolorna och de intervjuade personerna

fingerade namn. Denna pseudonymisering innebdr att det beh6vs en kodnyckel for att ta reda pa
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informanternas riktiga namn (Vetenskapsradet 2017:40). Denna kodnyckel har férvarats separat
fran intervjumaterialet och pa sadant sitt att den inte varit tillginglig f6r obehdriga. Utéver
informanterna har dven andra personer och skolor som nimnts i intervjuerna ocksa givits
fingerande namn for att undvika identifikation. Jag menar dirfor att jag har f6ljt de riktlinjer som

Vetenskapsradet (2017) satt upp for god forskningssed.

4 Material

Materialet som ligger till grund fér analysen (kapitel 5) bestar av sju individuella intervjuer med
damneslirare 1 svenska. I detta kapitel kommer jag férst att kort presentera de tva gymnasieskolor
som svensklirarna arbetar vid: Akergymnasiet (Anders, Birgitta, Christer och Daniel) respektive
Angsgymnasiet (Erik, Frida och Gunilla). Direfter presenteras de sju informanterna i varsitt avsnitt.

Samtliga namn pa savil skolor som informanter i materialet ar pseudonymiserade.

4.1 Gymnasieskolor

Akergymnasiet och Angsgymnasiet ir kommunala gymnasieskolor med bide hégskole-
férberedande program och yrkesprogram. Akergymnasiet ligger i en medelstor stad i sédra Sverige
och ir kommunens enda gymnasieskola. Angsgymnasiet ligger i en stérre stad, dven den i sédra
Sverige. Skolan ir en av tre kommunala gymnasieskolor i kommunen (dir det ocksa finns en
handfull fristiende gymnasieskolor). Angsgymnasiet erbjuder manga inriktningar inom det estetiska
programmet, och detta dr nagot som i mycket stor utstrickning kommit att definiera skolan. Det
har bidragit till en skolkultur, eller rent av en anda, som alla tre informanter frin Angsgymnasiet
kinde igen sig i och som de menade genomsyrade undervisningen. En sadan stark skolkultur var

obekant for informanterna pa Akergymnasiet.

4.2 Informantetr

I foljande sju avsnitt presenteras de sju informanterna kort. I det dttonde och sista avsnittet
sammanstills informanterna i en tabell. Samtliga informanter har erfarenhet av att undervisa i

kurserna Svenska 1, Svenska 2 och Svenska 3.
4.2.1 Anders

Anders dr en man i yngre medelaldern och den av informanterna som har kortast arbetslivs-

erfarenhet som lirare. Han har arbetat pa Akergymnasiet i fyra ar och kom dit som nyutexaminerad
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lirare. Ut6ver svenska undervisar han ocksa i moderna sprak. Anders undervisar 1 svenska pa sju

olika gymnasieprogram varav fyra dr hogskoleférberedande.

4.2.2 Birgitta

Birgitta dr en kvinna i medeldldern och har arbetat som larare i tjugo ar. De forsta atta dren arbetade
hon i grundskolan och resterande ar direfter har hon arbetat pa Akergymnasiet. Sedan fem ar
tillbaka 4r hon ansvarig for svenskimnet pa skolan. Hon undervisar i svenska pa tva hégskole-
férberedande program och i svenska som andrasprak med elever fran bade yrkesprogram och
hégskoleforberedande program. Birgitta dr ocksa behorig att undervisa i religion, men har inte gjort

det pa manga ar.

4.2.3 Christer

Christer befinner sig i pensionsaldern, och fjorton av sina totalt trettiotva ar som ldrare har han
arbetat pa Akergymnasiet. Nu for tiden undervisar han enbart i svenska, men han har ocksa historia
1 sin amneskombination. Christer undervisar bara pa hégskoleférberedande program (tva stycken).

For narvarande undervisar han inte i Svenska 2.

4.2.4 Daniel
Daniel, en man i medelildern, har arbetat i drygt tio 4r som lirare, varav hilften pa Akergymnasiet.
Han undervisar i svenska, svenska som andrasprak och religion pa fem olika program. Ett av dessa

program ir hogskoleférberedande.

4.2.5 Erik

Med sina trettiosju yrkesverksamma ar dr Erik den informant som har arbetat lingst som lirare.
Han ir i pensionsaldern och har arbetat pa Angsgymnasiet de senaste tjugofem aren. For tillfillet
undervisar han 1 svenska och engelska, men han har tidigare ocksa undervisat i svenska som
andrasprak och filosofi. Erik har klasser fran tva yrkesprogram och ett hégskoleférberedande

program.

4.2.6 Frida

Frida 4r den enda av informanterna som inte undervisar i svenska for nirvarande. I stillet 4r all
hennes undervisning forlagd till amnen som ir knutna till en av de estetiska inriktningarna pa
skolan. Hon har under sina arton ar som lirare, samtliga pA Angsgymnasiet, undervisat i svenska

pa just det estetiska programmet (som ar hogskoleférberedande). Frida dr 1 medelaldern.
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4.2.7 Gunilla

Gunilla, en kvinna i medelaldern, har arbetat som lérare i arton ar. Sjutton av dessa har hon arbetat
pa Angsgymnasiet. Hon har haft en tjinst som forstelirare sedan karridrsteget inférdes (2013). De
senaste tre-fyra aren har Gunilla undervisat pa ett yrkesprogram, men fore det arbetade hon drygt

tio ar pa hogskoleforberedande estetiska programmet. Forutom svenska undervisar Gunilla ocksa

1 engelska.

4.2.8 Sammanstillning

Tabell 1. Sammanstillning av uppgifter om informanterna.

Informant | Aldersspann Skola Program?® O vrig? Ar som Ar pd
amnenl0 lirare skolan
Ander Yngre Akereymnasiet HP/YP Moderna 4 4
crs medeldldern symna sprak
Birgitta Medelildern | Akergymnasiet HP ngéizﬁﬂ, 20 12
. Ovre . L
Christer medelildern Akergymnasiet HP Historia 32 14
Daniel Medelildern | Akergymnasiet | HP/YP Reg%;on, 10 5
. Ovre " . Engelska,
Erik medelildern Angsgymnasiet HP/YP Filosaf, Sva 37 25
Frida Medelaldern Angsgymnasiet HP Eﬁtemkt 18 18
imne
Gunilla Medelaldern Angs gymnasiet YP Engelska 18 17

5 Resultat och analys

De intervjuer som har genomforts med undersékningens sju informanter analyseras i detta kapitel.
Det forsta avsnittet handlar om elevernas grammatiska forkunskaper fran hégstadiet och hur dessa
paverkar gymnasieldrarnas arbete. I det andra avsnittet redogors for hur informanterna anser sig
undervisa 1 grammatik 1 kurserna Svenska 1 och Svenska 2, och i det péféljande avsnittet (3)
beskrivs faktorer som har betydelse for informanternas sitt att undervisa 1 grammatik.
Informanternas syn pa behovet och anvindningen av metasprak utgdr innehallet i det fjarde

avsnittet. Det femte och avslutande avsnittet ir en sammanfattning av tidigare delar.

9 HP = hogskoleférberedande program. YP = yrkesprogram. Avser endast svenskundervisning.
10 Amnen som ar Aursiverade undervisar informanten inte i for narvarande.
11 Sva = svenska som andrasprék.
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5.1 Svensklirarnas dsikter om elevernas grammatiska forkunskaper

Elevernas grammatiska forkunskaper édr en fraga som forenar (nistan) alla informanter. De elever
som kommer fran hogstadiet och ska borja pa gymnasiet utgér en kunskapsmassigt heterogen
skara, och spiannvidden dr stor. Birgitta siger att kunskapsnivin dels varierar fran klass till klass,
dels fran elev till elev: ”Vissa har absolut med sig det som man behover nir man bérjar pa
gymnasiet, men vissa, alltsa det dr ju inte ens stor eller liten bokstav eller var man sitter punkt. Det
ir pa den nivan.” Frida bedémer kunskapsskillnaden som sa stor att det innebar en omoijlig uppgift
for en lirare att kunna hoja kunskapsniva hos de ligst presterande eleverna samtidigt som man ska
motivera de med mest kunskap. Erik menar att det hos de elever som har list moderna sprak och
varit intresserade av det syns lite béttre grammatikkunskaper, men han tilligger att det annars ofta
handlar om att bérja om fran bérjan. En omstart dr nagot som dven Anders har behévt géra med
eleverna: ”Jag utgar i de flesta kurser jag har att eleverna ir oskrivna blad gillande grammatik, sa
far de stoppa mig om jag kommer med nagonting som ér for enkelt.”” Det férhallande som
framkom i Brodow (2000:79f), dir elevernas grammatikkunskaper pendlade mellan grundliga och
obefintliga (se avsnitt 1.1), verkar alltjimt intakt tjugofem ar senare. Den enda av informanterna
som ger en delvis annorlunda bild dr Daniel. Han tycker att eleverna 4r “ritt sa bra rustade” och
har en bra grund 6ver lag. Samtidigt talar dven han om elever som har problem med punkt och
stor bokstav.

Informanterna vid Angsgymnasiet siger sig kunna se ett ménster av varierande grammatik-
kunskaper beroende pa vilken hogstadieskola som eleverna kommer ifran, men Gunilla poangterar
att det inte enbart handlar om vilken skola utan framfér allt om vilken lirare eleverna har haft:
”Manga elever berittar att de har haft mycket vikarier, och det paverkar ju naturligtvis”. Bade
Gunilla och Frida tycker att det har skett en forsimring 6ver tid och att kunskapsluckan mellan den
hégpresterande och ligpresterande eleven har vuxit. PA Akergymnasiet har informanterna ingen
kunskap om vilka skolor som eleverna har gatt pa tidigare. Birgitta berittar att hon inte brukar ta
reda pa var eleverna kommer ifrin: ”Nej, det brukar jag inte. Det kanske man skulle ta och gora,
men sen samtidigt kinner jag: vad hjilper det?” Ett monster som Anders diremot menar sig se ar
att det dr en storre andel av de elever som har valt att ldsa ett yrkesprogram som har lite simre
sprakriktighet.

Niagot som stiller till det f6r gymnasielarare dr nir betygen som eleverna har fatt pa hogstadiet
inte motsvarar de kunskaper som de faktiskt har. ”Det ér inte sa litt att vara lirare i dag f6r man
har vildigt mycket press pa sig att man ska godkinna elever”, konstaterar Birgitta. Frida menar att
hégstadieskolorna gor eleverna bjorntjanster for att de ska komma vidare, vilket leder till att de far

det vildigt svart pa ett hogskoleférberedande program. Den hir bilden delas av Gunilla som tror
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att problemet med att lirarna maste halla en ligre niva i svenskundervisningen grundar sig i ”att vi
anpassar in absurdum ibland, pa alla nivaer for att alla ska fa godkant. Det har blivit en rittighet att

fa godkiant”. Hon vidareutvecklar sitt resonemang:

Manga som kanske gir pa samhillsprogrammet i dag och som har vildigt laga
poing har inda kommit in for alla ska komma in pa sitt forstahandsval. [...] 1
all vilvilja har det blivit fel. Det dr ingen som har gjort det hir av elakhet.
Tvirtom ér det ju vilvilja att eleven ska fa ga vidare och ska fa vilja det den vill.

Men jag vet inte. Ibland kan vilviljan bli f6r mycket.

En viktig aspekt i Gymnasieutredningen (2008:343) var att likvirdigheten 1 svenskdmnet skulle
stirkas och egna tolkningar av betygskriterierna begrinsas (se kapitel 1). Den bild som malas upp
av informanterna visar att sa inte har skett och att ett godkint betyg har olika inneb6érd beroende
pa skola och larare.

Ingen av skolorna gbr nagon kartliggning av elevernas grammatikkunskaper nir de borjar 1
Svenska 1. Den kartliggning som bada skolorna gor handlar i stillet om ldsférstielse, ordkunskap
och stavning, och till viss del gérs den for att fanga upp elever med lds- och skrivsvirigheter som
inte har blivit diagnosticerade. Bade Erik och Gunilla berittar att de brukar inleda Svenska 1 med
att eleverna far presentera sig i varsitt brev och utifrin dessa bedémer de sedan kunskapsnivaerna.
Det sker inte heller nagon 6verlimning fran svensklirarna pa hogstadiet; den enda Gverlimning
som sker dr till elevhilsan. ”De ska ju ha betyg nir de kommer hit, alltsd som betyder nigonting.
Egentligen ir det ju sa”, papekar Birgitta. Informanterna pa Akergymnasiet berittar att de for nigra
ar sedan hade ett samarbete med ndgra grundskolor dir man triffades och diskuterade vad man

ville att hogstadieldrarna skulle fokusera pa i svenskundervisningen. Birgitta berittar:

Det var faktiskt pa ett initiativ fran dem. Vad skulle ni vilja att vi tog upp hir pa
grundskolan, for att det skulle hjélpa. Det var jittebra moten, men da visade det
sig att de sinsemellan grundskolorna inte hade naturliga samarbeten och dir
behovs det ju. De behéver ju prata om vad som dr relevant att titta pd 1 en text
och hjilpa eleverna vidare med hur en progression kan se ut. Sa det tyckte vi att

de kanske skulle beh6va jobba med lite mer med.

Biade Anders och Gunilla berittar att de har anpassat sig efter elevernas simre grammatik-
kunskaper: ”Jag hade en 6vertro pa deras kunskaper och kanske deras moijlighet att ta sig till det
jag sa, sa jag har anpassat mig pa det sittet” (Anders); ”Jag brukar férsoka undvika de grammatiska
termerna. Fran borjan nir jag var ny sa var jag superambitiés och pratade bara grammatiska termer,
men jag sag ju pa dem att de hingde ju inte med” (Gunilla). Svenskimnet i gymnasieskolan ”’ska
bygga pa och inte 6verlappa” grundskolans svenskimne (Skolverket 2011b:2, se ocksa avsnitt 1.2),

men eleverna verkar inte ha tillgodogjort sig de ordklasser, satsdelar etc. som ska undervisas om i
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grundskolans hég- och mellanstadium (Skolverket 2019:260f). Informanterna vittnar om elever
som inte kan ordklasser, inte vet vad som utgor en mening och inte har med sig ndgot metasprak.
De grundliggande sprakliga begrepp som utgor ett obligatoriskt undervisningsmoment i Svenska
1 (Skolverket 2011a:162) blir verkligen grundliggande om grammatikundervisningen pa gymnasiet
tvingas borja om pd lig- och mellanstadieniva. Det metasprikliga vakuumets paverkan pa
informanternas undervisning ar tydlig och kommer nedan att flera ganger visa sig vara en faktor

som har betydelse for informanternas sitt att undervisa.

5.2 Svensklirarnas dsikter om sin grammatikundervisning

Nir informanterna berittar om hur de anser sig undervisa i grammatik framstar Svenska 2 som en
kurs med nagorlunda likvirdigt innehall. Det samma kan inte anses gilla f6r Svenska 1 dir
grammatikens roll och omfattning tolkas pa flera olika sitt. Lirarna maste forhalla sig till elevernas
ofta bristfilliga grammatikkunskaper (se avsnitt 5.1). Medan nagra férsoker att komma till ritta
med kunskapsluckorna redan i1 den férsta kursen, viljer andra att vinta med grammatiken till
Svenska 2 och gor sa med hinvisning till imnesplanen (se avsnitt 5.3).

Anders ir en av de lirare som avvaktar med grammatikundervisningen och tar i Svenska 1 i
stillet fasta pa dmnesplanens formulering om sprakriktighet. Fokus blir pa att eleverna ska stava
ritt och skriva korrekt uppbyggda meningar: ”"Det dr vil mer det hir praktiska, inte sjilva
metaspraket utan att i praktiken kunna skriva korrekta meningar. Att till exempel kunna skriva
meningar som inte har exakt samma fundament.” I Svenska 2 ger han eleverna metaspraket, men
Anders menar att for att kunna géra sa maste eleverna fa byggstenarna med ordklasser, satsdelar
och syntax i ritt ordning. Han har gjort forsék att introducera begrepp redan i Svenska 1 men

mirkte att elevernas férkunskaper inte rackte till:

Jag provade niagon gang i Svenska 1 med satsradning, att férklara vad det ér for
ndgot. Men jag insag att eleverna vet inte vad en huvudsats ir, och om jag ska
beritta vad en huvudsats dr sa maste jag liksom borja bakifrin och beritta vad
en sats dr och vad satsdelar dr. Det blev sa mycket att lira dem f6r att kunna ha
det hir enkla. Det hir som jag tyckte var ett enkelt begrepp — satsradning —
krivde sa mycket forkunskaper att jag tinkte att jag far ta det nir det dr pa sin

plats [Svenska 2].

Att Anders till stor del valt bort metaspraket i Svenska 1 gor att han i stéllet far forsoka “prata sig
runt det” eller med direkta exempel visa hur det ska eller inte ska se ut. Gunilla viljer ocksa att
vinta med de grammatiska termerna till Svenska 2. Grammatiken 1 Svenska 1 viljer hon i stillet att
knyta till elevernas skrivande. Hon férklarar att hon efter en inlimning av en text brukar samman-

stilla meningar med vanligt férekommande fel. Meningarna himtas direkt fran elevernas texter och
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anonymiseras. Efter att forst ha provat att anvinda firdiga exempelmeningar upptiackte hon att
eleverna engagerade sig mer nir det var deras egna meningar som agerade exempel. Eleverna far
sitta 1 par och hjilpas at att finna fel och 16sningar. Sedan diskuteras exemplen i helklass.
Utgangspunkten for elevernas samtal blir deras inre grammatik (se avsnitt 2.1) och deras
grammatikkunskaper frin hégstadiet. Aven om en jimforelse med lingvistisk litteracitet (se avsnitt
2.3.3) vore laingsokt utgar momentet inda fran en induktiv undervisningsmodell. Gunilla menar att
det inte 4r ndgon mening att ga in pa fér mycket termer ”f6r da blir de [eleverna] helsnurriga”, men
kanske vore det anda en moijlighet till att arbeta med grundldggande sprikliga begrepp. Enligt Riad
(2016:12) 4r man motiverad att ta till sig termer f6r de monster som man har funnit.

En liknande undervisningsmodell anvinder dven Birgitta, med den avgdrande skillnaden att
hon arbetar explicit med grammatiska termer redan i Svenska 1. Birgitta menar att dven om det
renodlade kunskapskravet finns i Svenska 2 maste hon arbeta med grammatik redan i Svenska 1
for att eleverna ska kunna utveckla sitt skrivande, och dven om inte alla elever tillignar sig begrepp
som syftningsfel och satsradning finns det ndgra elever som tar dem till sig och undrar varfér ingen
har forklarat begreppen for dem tidigare. Birgitta tycker ocksa att det dr viktigt att ritta elevernas

texter rent grammatiskt:

Jag tycker det dr jitteviktigt att ritta texter grammatiskt for det 4r manga som
inte varit med om det i grundskolan. Jag vet inte vad det handlar om, varfér man
inte gor det. Kanske for att det skulle himma deras skrivande? Jag tycker de ar
lite f6r stora ddr fOr att bli hammande. Jag forstar det pa lagstadiet, men pa
hogstadiet dr det vil hog tid att borja forklara att det hir dr kanske olimpligt att

skriva for det betyder inte det som du vill sdga.

Eftersom manga elever har brister i sina grammatiska forkunskaper (se avsnitt 5.1) viljer Birgitta
att undervisa om ordklasser, fraser och satser i Svenska 1, och dessa begrepp kopplas till elevernas
skrivutveckling och framfér allt till fundamentsvariation. Aven Christer undervisar om grammatik
1 Svenska 1 som forberedelse f6r elevernas skrivande, men han gor det ocksa for att hjilpa eleverna
med engelskan: ”Ja, det gor jag fOr jag tinker att dven om manga svensklirare siger att man inte
ska vara hjalplirare till engelskan tycker jag dnda att det finns en rimlighet att man talar om det pa
svenskan som gor det [grammatiken] lite mer begripligt.”

Niagot annat som Christer har gemensamt med Birgitta, men dven med Anders, dr anvindandet
av satsschemat. Birgitta lyfter fram fundamentsvariation som en mojlighet med satsschemat, och
Anders anvinder schemat for att forklara ordfdljden i huvudsatser. Christer beskriver det som en
traditionell satslosningsgrammatik dir eleverna ska identifiera det finita verbet i satsen och sen
prova att byta ordfoljd for att inse vilka ord som hor samman (att ha férmagan att avgrinsa satser

och fraser dr ett av de tréskelbegrepp som Josefsson och Lundin (2017) nimner). Férutom den
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praktiska nyttan ser Christer ytterligare ett syfte med satsschemat: ”Jag pratar om det i arskurs ett
for att de ska inse att 1 svenska meningar har satsdelarna sin givna position, att bara den insikten
kan vara lite rolig, tinker jag.” Jag aterkommer till det hir citatet i avsnitt 5.3.

Christer nimnde engelskan som en anledning till att undervisa i grammatik 1 svenskan, men
Erik och Gunilla ser ett annat anvindningsomrade for engelskimnet, som de bada undervisar i.
Gunilla sdger att hon inte alltid undervisar samma elever i engelska och svenska, men nir det hinder
gar det att utnyttja engelskan. Erik menar att det inte har varit ndgon idé att ga igenom grammatik
1 svenskan med vissa klasser och att han da via engelskan ”g6r vigen lite bredare” i stallet. Sett till
svenskundervisningen viljer Erik en annan vig innehallsmassigt 4n de andra informanterna. Han
har gjort en uppdelning didr han undervisar om ordklasser i Svenska 1 och om satsdelar i Svenska
2. Detta beskriver Erik som en stotesten vid tillfallen da svenskklassen ska byta lirare mellan
kurserna eftersom andra svensklarare inte valt att gora samma uppdelning. Han menar dock att han
har ritt 1 sitt uppldgg eftersom han dr den som har varit anstilld lingst bland kollegorna. Férutom
ordklasser i Svenska 1 fokuserar Erik ocksa pa de sprakriktighetsfragor som han beskriver som sina
kidpphistar, diribland anvindningen av de, dem och dom.

Sprakriktighet beskrivs i kommentarmaterialet till svenskimnet (Skolverket 2011b:4) som
”sadant som kan anses vara riktigt eller felaktigt, sisom stavning, anvindning av skiljetecken,
ordformer, fasta konstruktioner och meningsbygegnad”, och det dr den hir synen som i princip
samtliga informanter verkar dela nir de diskuterar vad begreppet sprakriktighet betyder f6r dem. I
det centrala innehallet f6r Svenska 1 har sprikriktighet mer av en kommunikativ aspekt och
beskrivs dir som de ”sprakliga egenskaper och textegenskaper i 6vrigt som en text bor ha for att
fungera vil i sitt sammanhang” (Skolverket 2011a:162). Birgitta, Frida och Gunilla papekar alla den
kommunikativa funktionen, och alla tre talar om vikten av en t6d trid i texten. For Frida ir

terminologin sekundir (se avsnitt 5.3) och helheten det primira:

Jag tror att vi 4r manga gymnasieldrare som jobbar pa samma sitt, att vi jobbar
med just sprakriktighet. Vi gar inte in och direkt jobbar med att det har ér ett
adjektiv och substantiv, eller vilka substantiv dr det hir, utan vi jobbar med
uppbyggnaden av meningar. Nir de skriver jobbar vi med sprakriktigheten i
texten, och vi gér det bade genom skriftlig respons och muntlig respons. [...]
For sprakriktighet ar ju inte bara det hir konkreta att man har ritt adverb, utan

sprakriktighet dr helheten av en text.

Sprikriktighet dr ocksda den primira grammatikundervisningen i Svenska 1 f6r Daniel, men dven
om han ocksa vid ndgot tillfille latit eleverna “ritta varandra” efter en textinlimning har han
framfor allt valt att arbeta med sprakriktighet utifran liroboken: ”Jag tog rakt av kapitlet som fanns

1 boken dir de tog upp de lite olika problem som man kan ha nir man skriver.”
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Sprakriktighet atféljs av ett kunskapskrav i Svenska 1, och kanske dr det déirfér som
sprakriktigheten har blivit mer central i informanternas undervisning, jimfért med grundliggande
sprakliga begrepp som ocksa ir ett centralt innehall men saknar kunskapskrav (se avsnitt 1.2).
Kommentarmaterialet (Skolverket 2011b:6) slar fast bade att man ska “anvind[a] sig av limpliga
sprakliga och sprakvetenskapliga begrepp, och inte néj[a] sig med allmansprakliga ord och uttryck”
och att grundlaggande begrepp inte ska ses som ett eget innehallsmoment. For lirarna innebar detta
ett problem eftersom det inte 4r sjilvklart att de kan anvinda ”limpliga sprikliga och
sprakvetenskapliga begrepp” ufan att gora det till ett eget innehallsmoment. Anders exemplifierar
detta val ovan ndr han i Svenska 1-undervisningen férsokte anvinda begreppet satsradning men
inte kunde gora sa utan att forst undervisa om en rad grammatiska termer och siledes bestimde
sig for att vinta med den metasprakliga begreppsanvindningen till Svenska 2. Jag aterkommer till
denna problematik i avsnitt 6.1.

Som har framgatt ovan har informanterna valt att tolka grammatikundervisningen i Svenska 1
pé en rad olika sitt. Att alla lirare inte undervisar pa exakt samma sitt dr en sjalvklarhet, men nir
kursens innehall blir sa pass olika som denna undersékning visar dr det rimligt att stilla sig fragan
om det ar en likvirdig (grammatik)undervisning som bedrivs i skolorna (jag kommer att diskutera
detta i1 avsnitt 6.1). Nar informanterna far fragor om grammatiken i Svenska 2 dr det en mer
samstimmig bild som ges, och det verkar grunda sig i att, som Birgitta uttrycker det, “det dar
renodlade kunskapskravet finns ju i Svenska 2”.

Medan grammatikundervisningen 1 Svenska 1, med eller utan metasprik, ofta tycks vara
kopplad till elevernas skrivande bestar grammatikundervisningen i Svenska 2 av ett moment till
stor del isolerat frin den andra undervisningen. Nistan samtliga informanter arbetar med
traditionell grammatikundervisning (se avsnitt 2.3) som i flera fall mynnar ut i prov bestiende av
satslosningar och begreppskunskap. Pa fraigan om grammatikundervisningen i Svenska 2 kan bygga
vidare pd kunskaperna fran Svenska 1 (vilket dr avsikten enligt dmnesplanen (Skolverket
2011a:161)) dr svaren splittrade. Birgitta och Erik menar att den kan gora det, men i Eriks fall
reserverar han sig mot eventuella lirarbyten eftersom han valt ett eget uppligg med ordklasser i
Svenska 1 och satsdelar 1 Svenska 2. Christer och Daniel 4r mer tveksamma 1 sina svar och menar
att det snarare beror pa vilken elev det ar. Gunilla menar att hon kan se en r6d trad, men dr osdker
pa om eleverna uppfattar den. Christer resonerar pa samma sitt. Grammatikundervisningen i
Svenska 2 brukar innebira rent bord, berittar Anders, aven om han férséker att tydliggora begrepp
som har dykt upp i Svenska 1. ’Men jag brukar inte ha nigon somlos 6vergang, utan det brukar bli

sa 'nu ska vi arbeta med grammatik’.”
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Under intervjuerna fragade jag inte om grammatikundervisning i Svenska 3 eftersom det inte
finns nagot centralt innehall i denna kurs som idr direkt kopplat till grammatiken. Det dr givetvis
mojligt (och rimligt) att se formuleringen om ”[v]iktiga generella drag som ror disposition, sprak
och stil i texter av vetenskaplig karaktir” (Skolverket 2011a:176) som en Gppning till att arbeta med
grammatik, men det skulle i praktiken snarare tendera att handla om elevernas skrivande. De fa
kommentarer som gjordes om Svenska 3 var kopplade till just skrivande, vilket inte dr férvanande
eftersom sex av informanterna lyfte fram just skrivandet nir de pratade om grammatiken 1 Svenska
1 ({ avsnitt 2.2.1 konstateras att sprakfirdighet dr ett av de frimsta argumenten for
grammatikundervisning bland svensklirare). Det gar givetvis inte att dra ndgra slutsatser av de fa
kommentarer som gjordes, men det dr dnda rimligt att anta att grammatiken inte har nagon

framtradande roll i informanternas Svenska 3-undervisning.

5.3 Svensklirarnas asikter om faktorer som paverkar deras grammatik-
undervisning

Nagot som har betydelse for lararnas sitt att undervisa i grammatik dr — som sig bor — dmnesplanen.
Hos sex av de sju informanterna gar det tydligt att se drag av de olika skrivningarna i deras
beskrivning av sin undervisning, dven om det ofta har inneburit olika tolkningar (se avsnitt 5.2).
Flera av informanterna menar att det dr i Svenska 2 som den egentliga grammatikundervisningen
ligger, och i Svenska 1 dominerar sprakriktigheten (iven om den i praktiken ofta snarare ir en
sprakfirdighet, se avsnitt 5.2). Christer tycker att det ar intressant att grammatiken har fatt en sa
framskjuten stillning i de nya amnesplanerna och jaimfor med foregaende styrdokument (se avsnitt
1.1 f6r en kort jaimforelse). Det enda centrala innehéll som inte verkar ha samma betydelse for
undervisningen ér, som jag har varit inne pa ovan, de grundliggande sprakliga begreppen.

Synen pa liromedel och hur de anvinds varierar bland intervjusvaren. Erik berittar att han har
plockat ut delar fran olika liromedel och genom aren byggt upp ett bra material. Framfor allt
handlar det om rena 6vningar for elever som vill eller beh6ver: “Fortfarande ir det det hir att dven
de duktiga som da dr intresserade och siktar pa A, de har svart att plocka in regler.” En 6vning som
inte dr kopplad till liromedel och som Erik sdrskilt lyfter fram ar nir eleverna far ta ut meningar
fran bécker som de ldser och utifran dessa meningar ta ut ordklasser.

Gunilla berittar att eleverna egentligen bara har liromedel i Svenska 1 och att de har tillging
till digitala grammatikévningar 1 Svenska 2 och Svenska 3. ”Men jag tycker de blir lite statiska”,
inflikar hon och sdger att hon hellre arbetar med grammatik utifrin diskussioner dir hon och
eleverna gemensamt kan titta pa meningar och exempelvis avgoéra form och funktion. For Daniel

varierar liromedlen beroende pa vilket program han undervisar pa eftersom skolan inte har kopt
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in samma bocker till yrkesprogrammen som till de hogskoleférberedande programmen. Han ar
dock inte frimmande for att lyfta in liromedel i undervisningen och berittar att han vid arbetet
med sprakriktighet anvinde kapitlet i boken rakt av. Christer anvinder liromedel 1 moment dir
han upplever att liroboken forklarar tydligare 4n vad han sjilv kan gora, men utgar i 6vrigt fran
eget material: “Eftersom jag i princip utgir frin positionsgrammatiken'” kinns det som att det ir
enklare att jag utgar ifrain mina egna 6vningspapper.” Han har reflekterat 6ver att nyare liromedel
for Svenska 1 har ett grammatikinslag: ”Jag ser ju att det hir liromedlet som vi anvinde forra
terminen har grammatik trots att det riktar sig till Svenska 1 dir det inte finns som kunskapskrav,
sa somliga liromedelsforfattare tinker nog att det dr nédvindigt i alla fall.”” Christer reflekterar
ocksa 6ver anvindningen av konstruerade eller autentiska exempeltexter, men han landar i att det
bésta nog ir elevernas egna texter sa att de ser att de kan ha nytta av det 1 sitt eget skrivande (en
bild som inte delas av exempelvis Josefsson (2007)).

Nigra som ocksa har reflekterat 6ver liromedel dr Anders och Birgitta. Birgitta har hittat en
serie liromedel som hon uppskattar, men hon papekar att det finns nagra smafel som hon hela
tiden far uppmarksamma eleverna pa. Anders har dven han funnit fel i lirobockerna, vilket inte

forvinade honom efter att ha last om det i en artikel:

For enkelhetens skull har jag anvint liroboken Fixa grammatiken, och jag ar
medveten om att den har en del rena felaktigheter i sig. Jag ldste en vetenskaplig
artikel skriven av nagra forskare som hade undersékt grammatikliromedel och
som hade sett att i princip inget grammatikliromedel saknade fel. Det var vissa
som hade forenklingar och som gjorde att det blev rent utav fel. Vissa som var
rena felaktigheter. Sa jag dr medveten om det nir jag ger eleverna de béckerna,
och jag plockar ut det som jag tycker dr det viktiga. De behéver inte jobba med

alla uppgifter, utan jag har den som ett referensverk mer 4n som en bibel.

Om det ar Bandh och Lundin (2019) som Anders har last far vara osagt, men han nimner precis
de bekymmer som lyfts fram i deras artikel. En medvetenhet om problemet hjilper Anders att i
alla fall delvis kringga det. Utéver liromedel anvinder Anders ocksa autentiska texter som eleverna
far 1 uppgift att analysera. Den enda som arbetar helt utan liromedel édr Frida, och det finns en
stolthet i r6sten ndr hon berdttar om det:

Jag har skapat eget material. Jag forindrar girna mitt material hela tiden for

virlden férdndras. Jag kor inte samma gamla material utan det blir nytt, mycket

tor min skull ocksa. Sen anvinder jag ratt mycket film i Svenska ocksa, vilket ar

12 Positionsgrammatiken utgdr fran frasernas eller ordens inbérdes ordning i en mening. Utifrin den normala ord-
foljden i spraket placeras satser och meningar in i ett sa kallat satsschema. Ursprungligen anvindes ett satsschema
f6r huvudsatser och ett satsschema f6r bisatser eftersom uppbyggnaden skiljer sig nigot mellan de bida (Lundin
2017:28f). Platzack (1987) konstruerade senare ett gemensamt satsschema dar tidigare scheman slogs samman.
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oerhoért bra i vissa ligen. Just att jag kan jobba med sprakvariation och sidana

grejor med film som uttryck, vilket ocksa ér ett sprak.

Svensklirarna pa Akergymnasiet arbetar ocksi med film men da i form av grammatikliromedel.
De tog ett gemensamt beslut att tillsammans skapa egna filmer om vanliga fel i elevtexter, som
exempelvis syftningsfel och de/dem/dom. De hir filmerna anvinds som stod i klassrummet dir
elever kan ta del av dem efter genomgangar eller dir liraren kan hinvisa eleven till nigon av
filmerna vid en textbedomning. Birgitta berittar att hon ocksa anvinder YouTube-klipp som gar
igenom grammatik pa olika satt.

Niagot som har betydelse for lirarnas sitt att undervisa i grammatik dr de grammatikkunskaper
som de sjilva besitter. En sidan fraga dr givetvis kanslig och var ingen som jag stillde under
intervjun, men en av informanterna 6ppnade dnda upp: "Det finns hégskolelirare som menar att
det ar vildigt viktigt att gymnasieelever far forsta vad begreppet fras dr, subjektsfras och
prepositionsfras och verbfras, och jag tycker det dr lite svart att hantera for jag skulle [...] inte sjilv
klara det riktigt kinns det som” (att avgrinsa satser och fraser ir ett av de tre trskelbegrepp som
Josefsson och Lundin (2017) namner). Christer berittar att under de forsta tva aren med de nya
styrdokumenteten var det manga lirare som inte alls tog upp grammatik, vilket han tror kan bero
pé att manga var ovana att ga igenom grammatik pa ett strukturerat sitt. Han menar dock att lirare
som fran borjan var osikra kring grammatikmomentet har férkovrat sig.

Att klasserna dr sa heterogena kunskapsmassigt (se avsnitt 5.1) gor det svart att finna en 16sning
for hela gruppen, konstaterar Gunilla. Aven Anders, Birgitta, Daniel och Frida lyfter fram att de
arbetar pa olika sitt 1 olika grupper. Birgitta slar fast att man alltid maste titta pa sin grupp och inte
kan tinka ”’nej, men nu har jag kort sa hir i femton ar, nu fortsitter jag med det. Gruppen ir ju
jatteviktig”. For Frida handlar det om att arbeta pa individniva: ”Vissa ldrare siger ’ja, men man
kan ju inte halla pa sa individanpassat’, men jag hivdar att det kan man gbra, och jag hivdar ocksa
att man ska gora det.”

Nir fragan handlar om anpassningar for yrkesférberedande program kontra hdégskole-
férberedande program gor informanterna inga justeringar av innehallet for att de elever som bara
liser Svenska 1 ska tillgodogéra sig mer grammatik (eftersom det explicita kunskapskravet ligger
forst 1 Svenska 2). Erik menar att han ibland kan se en annan attityd pa de yrkesinriktade
programmen och att eleverna nonchalerar det grammatiska sd linge de kan gora sig forstidda. Att
eleverna ska kunna gora sig forstadda dr en malsittning for Anders, som ser en storre andel elever
med sprakriktighetsproblem pa de yrkesférberedande programmen. ”Om eleverna inte viljer att
lisa Svenska 2 sa nej, jag ligger vil ingen sirskild vikt vid att fa in mer grammatik dd, utan jag

forsoker ge dem sa pass mycket att de kan skriva en sammanhingande text som kan bli ldst och
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forstadd och kanske till och med trevlig att ldsa”, forklarar Anders. Daniel papekar att han inte vet
vilka elever som kommer att vilja till Svenska 2 och att han dirfor inte kan ha det i atanke. En viss
anpassning sker for de elever som bara ska lisa Svenska 1, berittar Gunilla, och menar att man kan
ligga upp kurserna pa ett annat siatt om man vet att man ska arbeta vidare med innehallet i Svenska
2 och Svenska 3. Att lata de elever som inte viljer till svenskkurser ta del av mer grammatik i
Svenska 1 dr dock inte aktuellt f6r Gunilla: ?Om jag ska vara krass [dr det] de lite svagare eleverna,
och de vinner ingenting pa att jag tar in annu mer, utan dar tror jag det kanske 4r annu viktigare att
vi faktiskt gor det sd praktiskt som vi nu gor det.” Hansson (2008:135) dr av en annan asikt: ”Att
se sig sjilv som sprakvarelse maste rimligtvis innebdra att eleven kan betrakta sitt eget sprak utifrin
via begrepp och studier av spriket som ett system av mojligheter och resurser. Aven elever pa
yrkesprogram bor fa sidana insikter.”

Tre av informanterna pi Akergymnasiet berittar att de har dgnat mycket tid inom svensk-
kollegiet att diskutera grammatik, som har varit problematisk for lirarna att sig an eftersom dels
elevernas forkunskaper ir si olika, dels imnesplanen gir att tolka vildigt brett. Aven om det inte
har lett till en samlad syn dir alla undervisar pa samma sitt finns det en pagaende diskussion om
hur grammatiken bor avgrinsas bade sett till undervisningstid och innehall. Detta har lett till att
svensklararna har forsokt att enas om vad kunskapskravet betyder och hur bedémningen ska ga till
for att vara likvirdig (se diskussion i avsnitt 6.1).

Om det finns férsok till samsyn pa Akergymnasiet kan inte det samma sigas gilla for
Angsgymnasiet dir det i stillet malas upp en bild av tvé liger. Gunilla konstaterar att ligren ir tva
ytterligheter och beskriver dem som ”[d]e som tycker att det [grammatik] ldgger jag ingen tid pa

éver huvud taget for det kommer av sig sjalv”"

och ”’de som verkligen tragglar grammatik hela
tiden”. Ett par av informanterna later paskina att det ror sig om en generationsfraga. Splittringen
giller dven ifraga om exempelvis bedémningen av en text dar sprakriktigheten stills mot budskapet.
”Man kan inte ha det ena utan det andra”, menar Gunilla, som séger sig tillhéra en mittenfara bland
argumenten.

Bland informanterna ir det olika argument som lyfts fram for grammatikundervisningen' (se
avsnitt 2.2), men medan vissa kan lista en rad argument dr andra inte lika Overtygade om
grammatikens virde. Ett argument som alla verkar stilla sig bakom ir sprakfirdigheten. Aven om

det flera ganger benimns som sprakriktighet dr det inte alltid en normativ grammatiksyn (se avsnitt

2.1) som mialas upp, utan 1 stillet 4r det elevernas skrivande och textens kommunikativa kvaliteter

13 Detta skulle kunna beskrivas som att lirarna ser pa spraket utifrdn en laissez faire-norm, dir spriket varken behéver
normeras eller regleras eftersom det skoter sig sjilvt. Det innebdr i sidana fall att svenskldrarna helt fokuserar pa
innehillet i elevernas texter och bortser ifran sprikets formella aspekter (Teleman 1979:76; Lundin 2017:40).

14 Avsnitt 5.4 handlar om informanternas syn pa metasprik. Av denna anledning berérs inte metaspriksargumentet
hir.
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som belyses. ”Jag tinker att spraket dr ju kommunikation i muntlig och skriftlig form, eller for var
tankeverksamhet for att vi ska kunna kommunicera med oss sjilva, och da ska de ju kunna
kommunicera det de vill kommunicera pa bista sitt”, forklarar Birgitta. Det rena sprakriktighets-
argumentet forekommer ocksa hos informanterna nir populira sprakriktighetsfragor nimns, och
tydligast dr detta hos Erik som flera ganger under intervjun nimner sina kipphistar.

For Anders, som dven undervisar i moderna sprak, ligger frimmandespraksargumentet (se
avsnitt 2.2.1) ndra till hands, och han menar att det hjilper att veta vad exempelvis ett verb dr och
hur spriken hanterar verb pi olika sitt. Aven Christer tar tydlig stillning for
frimmandespraksargumentet. Daniel nimner ocksa argumentet, men ar inte lika Gvertygad utan
menar att “man kan ju lira sig ett nytt sprak dnda”. Ju mer han pratar om grammatiken desto

osikrare tycks han bli pa dess virde och dven sprakfirdighetsargumentet ifragasatts.

Daniel

Precis, sa att man kan varva de hir meningarna, linga, korta, borja med bisats
och sa, for att fa liksom ett bittre sprik eller roligare sprak eller vad man nu ska
siga. Det dr framfér allt det som kridvs. Men man behover ju inte lisa nagon
grammatik egentligen for det. Liser du manga bocker sa far du det den vigen

skulle man ndstan kunna siga.

Intervjuare

Har eleverna svart att forsta varfor de ska ldsa det [grammatik]?

Daniel
Ja. De ser vil inte sa mycket nytta med det kanske. Inte alla, men vissa. [...] Utan

de menar att de klarar sig bra utan det anda. Det gor man.

Inte heller Frida verkar overtygad om grammatikens virde. Hon nimner att hon under sin
lirarutbildning hade en lirare pa hdégskolan som fokuserade pa textinnehallet i stillet for

grammatisk terminologi. Denna virdering ger hon ocksa sjilv uttryck for:

[D]et jag lirde mig som svenskldrare inom grammatiken, det ar bara jag som har
anvindning f6r det. Mina elever har inte anvindning f6r de begreppen eller de
uttrycken. Jo, man har det om man ska bli svensklirare. Eller jobba med sprak
pa nagot annat sitt. [...] De har ju koll pa alla de hir ordklasserna och dylikt,
men om det sitter en person dir och inte kidnner till vad ett verb dr, om jag siger
“kan du siga ett verb”, de har ju egentligen inget behov av att direkt veta det for
det handlar bara om en skolgrej. "Namn ett verb”, ”hoppa”, ja, men vad har

man for nytta av det? Det dr ju 1 ssmmanhanget det har en betydelse.
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De argument (eller motargument) som hittills har f6rts fram har alla varit redskapsargument, medan
humanistargumentet i princip 4r obefintligt. Bide Anders och Christer ber6ér dock allméinbildning
som ett argument for grammatikundervisning. ”’Jag kan tycka att det hor till att om man gar i en
svensk skola ska man ha gatt igenom de sakerna, sa ja, vi gor det”, siger Christer. Han 4r den enda
som ocksd nimner nagot som bast kan beskrivas som en spraklig nyfikenhet: ”’[I] svenska meningar
sa har satsdelarna sin givna position, att bara den insikten kan vara lite rolig tinker jag.” Av de tva
argument som Teleman (1987) férde fram ér det till synes bara ett av dem — redskapsargumentet —

som har giltighet.

5.4 Svensklirarnas dasikter om metasprak i svenskimnet

For att kunna tala om metasprak med informanterna bad jag dem forst att definiera begreppet.
Fem av informanterna var bekanta med begreppet och definierade det som ett sprak om spraket
eller med en snarlik formulering. For tva av informanterna var begreppet obekant, och de kunde
inte, trots viss stottning, definiera det pa ett sitt som kan anses ligga nira begreppets innebérd (se
avsnitt 2.4). Christer, en av de informanter som var bekant med begreppet, stillde sig inledningsvis
fragande till varfor man ska anvinda det, men efter hand som intervjun fortlépte insag han att han
anvinder ett metasprak i klassrummet och landade i en stérre vilvilja till begreppet.

Som konstaterades i avsnitt 5.1 ir elevernas grammatiska forkunskaper fran hégstadiet valdigt
varierande med en stor andel elever med svaga kunskaper. Till f6ljd av detta har de inte heller ett
funktionellt metasprak med sig. Att ett metasprak behovs i grammatikundervisning dr ndgot som
de flesta informanter instimmer i. Gunilla konstaterar att det dr svart att f6ra en diskussion innan
eleverna har grunderna: ”Jag sitter och siger ’du skriver ju ’de’ nir det ér ett subjekt och ’dem’ nar
det dr ett objekt’, men nir man inte vet vad ett subjekt eller objekt dr blir det ju lite problem.”
Birgitta ger ett liknande exempel och menar att ”[jlag kan inte bara siga ’sd kan du inte skriva’. Jag
maste forklara vad som dr problemet och om vi har ett begrepp for det maste det ju ocksa vara
littare for dem att hinga upp det pa det, tinker jag”. En fordel som Christer lyfter fram ér att
samtalet blir smidigare om eleven behirskar ett metasprik, eftersom forklaringsledet forsvinner
(fr. Bergstrom 2007:215). Frida dr den enda av informanterna som ir direkt ifragasittande av
metasprakets virde (se ocksa avsnitt 5.3). Hon menar att terminologin ir en skolgrej och att det
endast ar hon i rollen av svensklirare som har en anvindning av den.

Informanterna ér alltsa sa gott som eniga om behovet av ett metasprak i svenskdmnet, men nar
det handlar om 1 vilken kurs metaspraket ska fa ta plats gar dsikterna isdr. For att kunna utveckla
elevernas texter vill Birgitta att eleverna ska ha begreppen med sig redan frin ettan, ”’ja, girna dnnu

tidigare om det hade gatt”. Gunilla ser behovet av metasprak framfor allt i Svenska 2 och Svenska
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3 och ser hellre att man i Svenska 1 arbetar med textnira exempel. En anledning som hon ger till
det dr att samtliga elever ldser Svenska 1, och det dr inte svart att tinka sig att undervisningen pa
yrkesforberedande program har haft inverkan pa Gunillas stindpunkt. Aven for Anders ir det i
forsta hand 1 Svenska 2 som metaspraket kommer, medan Svenska 1 handlar om skrivande utifrin
konkreta exempel. Det hir upplevs dock som en pragmatisk hallning efter att Anders forsokt att
inféra metaspraket i Svenska 1 men stott pd problem (se avsnitt 5.2)

Att anvanda metaspraket innebdr att kunna prata om dmnet pa en mer abstrakt niva, och
Gunilla tycker att det 6ver lag dr svart for eleverna 1 Svenska 1 oavsett vilket program de liser. Hon
menar att eleverna ir lite f6r unga och att mognaden paverkar om man kan halla mer abstrakta
samtal. Daniel lyfter ocksa metasprakets komplexitet och hinvisar till nagot han har list nir han
siager att man egentligen inte forstar det forrdn vid 15 ars dlder. Bide Anders och Gunilla berittar
om grammatikprov som de har dir eleverna far ha anteckningar med sig. ”[Dlet finns inga
ungdomar i dag som haller isir alla de hir namnen pa ordklasserna och satsdelarna utan sina
anteckningar”, menar Gunilla. Dessa resonemang om att eleverna inte dr redo for ett metasprak
verkar dock inte vara giltiga nir man jamfor med de elever som liser eller tidigare har list svenska
som andrasprak. Alla tre informanter som undervisar eller har undervisat i svenska som andrasprak
vittnar om att dessa elever generellt kan mer grammatik och dr mer teoretiskt bevandrade. Erik
beskriver det som att eleverna har “ett annat tinkande”. Denna skillnad beror sikerligen pa flera
olika faktorer, och en sadan redogoérelse faller inte inom denna uppsats ram, men man ska nog séka
efter andra forklaringar 4n mognad om man vill forklara svenskelevernas sviktande metasprakliga
férmaga. Virt att notera dr att Birgitta upplever att hon har blivit bittre pa “att anvinda ett
metasprak, och jag tror ocksa att jag har blivit bittre pa det sen jag ldste [till ldrare i] svenska som
andrasprak, och da inser jag nagonstans att det hidr behovs ju édven i den andra
[svensk]undervisningen”.

Pa fragan om vad som ska till fr ett fungerande metasprak i svenskklassrummet understryker
Birgitta vikten av att anvinda metaspriket sa fort tillfille ges. Hon konstaterar att “efter forsta
gangen kommer de ju inte ihag det, men om man fortsitter entriget att tjata, tjata, tjata sa till slut
tror jag nog att de allra flesta faktiskt vet vad en satsradning dr.”” Christer tror ocksa pa att anvinda

begreppen sa ofta som mojligt:

Ja, att man pratar om det pd ett sitt som ar sjalvklart sa att de hir begreppen
som frin borjan verkar frimmande sen blir naturliga att anvanda och naturliga
att forstd, och de elever som inte fOrstar det far val fraga helt enkelt. Men jag
tror val att om man anvinder begreppen sa ofta som mojligt si blir det inget

konstigt.
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En naturlig foljdfraga blir varfor just svenskimnet verkar ha sa svart att acceptera ett specifikt
damnessprak nar det dr en naturlig del av méanga andra dmnen (se avsnitt 2.2). Grammatisk osakerhet
bland lirare och att man maste kunna grammatiken sjilv for att kunna anvinda och forklara
begreppen i klassrummet, lyfter Birgitta fram som en moijlig férklaring. Daniel tror att miangden
begrepp spelar roll, men Christer tror att det dr begreppens komplexitet som gbr att metaspraket
blir svaranvant. Han ger exempel som knyter an till det forsta troskelbegreppet hos Josefsson och
Lundin (2017): att studenter har svart att halla isir de tre dimensionerna betydelse, form och
funktion. For i svenskklassrummet kan “’svenskklassrummet” vara bland annat en nominalfras, ett

direkt objekt eller just ett svenskklassrum.

5.5 Sammanfattning av resultat och analys

Nir eleverna kommer fran hogstadiet utgér de en heterogen skara med spridda grammatik-
kunskaper. Aven om en del elever har vad som krivs for att kunna arbeta med grammatik pa
gymnasiet har manga elever sa pass svaga grammatikkunskaper att lirarna behéver géra en omstart.
Ett par informanter menar att kunskapsluckan mellan hég- och ligpresterande elever har vuxit
under de senaste aren och att de lagpresterande eleverna har blivit fler. En del informanter har
slutat att anvinda de grammatiska termerna eftersom de upplever att eleverna inte hinger med.
Nagot som stiller till det f6r gymnasieldrarna dr att betygen som eleverna har fatt pa hogstadiet inte
alltid motsvarar de kunskaper som de faktiskt har.

Till f6ljd av att det centrala innehallet i Svenska 1 gar att tolka pa flera olika sitt varierar den
grammatikundervisning som ges frin informant till informant. En del informanter viljer att
anvinda ett metasprak i klassrummet redan under Svenska 1, medan andra viljer att vinta till
Svenska 2. Det explicita omnimnandet av grammatik i Svenska 2 har lett till en storre
samstimmighet i grammatikundervisningen 1 kursen, men dven hir finns utrymme f6r tolkning.
Den grammatikundervisning som ges kan beskrivas som traditionell med satslésningar och
begreppskunskap. I Svenska 1 liggs stort fokus pa sprakriktighet, men grundliggande sprakliga
begrepp har inte fatt samma genomslag i undervisningen, méjligen pa grund av avsaknaden av ett
atfoljande kunskapskrav.

Liromedel anvinds i nagon utstrickning av alla informanter utom en. Ett par informanter
papekar dock att liromedlen innehiller fel som eleverna maste uppmirksammas pa. I princip alla
informanter berittar att de anpassar sin undervisning efter gruppen, men de informanter som
arbetar pa yrkesforberedande program gor inga justeringar av innehallet for att de elever som endast
liser Svenska 1 ska tillgodogbra sig mer grammatik. De argument som liggs fram for

grammatikundervisning dr huvudsakligen redskapsargument (se avsnitt 2.2.1) och da sirskilt
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argumentet for sprakfirdighet som ménga informanter kopplar till sprakriktigheten i Svenska 1.
Andra argument som liggs fram dr sprakriktighet, frimmande sprik och metasprak, men dessa
talas om 1 begrinsad omfattning. Det g6r dven humanistargumentet (se avsnitt 2.2.2) som inte
verkar ha mycket giltighet i svenskundervisningen.

I samtal om metasprak framkommer det att tva informanter inte kan redogora for begreppet.
Sa gott som alla informanter ser ett behov av ett metasprak i svenskklassrummet, men det finns en
oenighet om metaspriaket ska ha en plats redan i Svenska 1. Ett par informanter menar att eleverna
1 Svenska 1 inte d4r mogna for det abstrakta metaspraket. Detta pastiende kan troligen avvisas
eftersom elever 1 svenska som andrasprak, enligt flera informanter, generellt kan mer grammatik
och tycks ha en storre metaspraklig grund att sta pa dn svenskeleverna. En forutsittning for ett
fungerande metasprak i svenskklassrummet ér att det anvands sa ofta det ges méjlighet, menar ett
par informanter. Som forsvarande omstindigheter nimns bristande grammatiska kunskaper hos
lirare och en komplexitet i spraket som gor det svart att skilja mellan olika sprakliga dimensioner

(se avsnitt 2.3.1).

6 Diskussion

I detta sjitte och avslutande kapitel kommer jag att aterknyta till uppsatsens syfte, dvs. att
underséka hur svensklirare hanterar det metasprakliga vakuum som uppstir i svensk-
undervisningen pa gymnasiet och vilka eventuella konsekvenser det far for svenskamnet. For att
besvara syftet stilldes fyra forskningsfragor, vilka har besvarats i avsnitten 5.1-5.4 genom analyser
av de intervjuer som gjordes med undersékningens informanter. Det metasprakliga vakuum som
jag kan se uppstar till f6ljd av bristande férkunskaper hos eleverna, ett tolkningsbart centralt
innehall och avsaknad av kunskapskrav hanteras pa en rad olika sitt av informanterna (se kapitel
5). Denna hantering och dess konsekvenser kommer att diskuteras nedan. Diskussionen fortsitter
sedan med forslaget till revidering av amnesplanen och vilka 16sningar det skulle innebira f6r delar
av den problematik som undersokningen har visat. Avslutningsvis kommer jag att presentera en
mojlig utveckling av grammatikundervisningen i svenskdmnet och ge forslag pa vidare forskning

utifrain denna utvecklingspotential.

6.1 Ett metasprakligt vakuum

Analysen visar att de elever som boérjar pa gymnasiet dr en kunskapsmassigt heterogen skara och
spannvidden mellan den med mest kunskaper och den med minst kunskaper dr stor. De

grammatiska forkunskaperna dr pa en sa pass lag niva att flera informanter bedémer att det maste
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till ndgot slags omstart i grammatikundervisningen (se avsnitt 5.1). Ett par informanter tycker sig
se en forsimring Gver tid vad giller elevernas kunskaper, och de menar att kunskapsluckan mellan
de hog- och lagpresenterande eleverna har vuxit. Det dr mycket méjligt att gymnasieelevernas
kunskaper har blivit simre, men utifrin informanternas svar gar det att se ytterligare en mojlig
forklaring. Informanter frin Angsgymnasiet kan se monster i elevernas férkunskaper beroende pa
vilken hogstadieskola de kommer ifran. Betygen motsvarar inte alltid de kunskaper som eleverna
faktiskt har. Gunilla menar att ’[d]et har blivit en rittighet att fa godkint”, och Birgitta konstaterar
att det finns en stor press pa lirare att godkinna elever. Det ir alltsa moijligt att de svaga eleverna
inte har blivit fler utan bara att fler slipps igenom. Det innebir i sidana fall att de betyg som sitts
pa hogstadiet varken dr likvardiga eller rattssakra.

Niagot annat som paverkar likvirdigheten dr det tolkningsutrymme som undersékningen visar
finns i amnesplanen. Det idr inte 6nskvirt att alla lirare undervisar pa precis samma sitt, men
problem uppstar ndr olika tolkningar gor att elever far med sig olika forkunskaper fran en
svenskkurs till en annan. Medan Akergymnasiets informanter regelbundet har diskuterat
grammatiken fér att skapa en samsyn, beskriver Angsgymnasiets informanter att det rader tvi
motsatta tolkningar bland svenskldrarna pa skolan, som tenderar att ge tvd olika bedémningar (se
avsnitt 5.3). Jag menar att dmnesplan och kunskapskrav rimligtvis borde vara formulerade pa ett
sitt som inte bjuder in till denna typ av tolkningar och konflikter. En problematik ir nir begrepp
som anvinds i amnesplanen har flera konnotationer, vilket jag aterkommer till nedan.

Att manga elever har bristande grammatiska forkunskaper innebir att informanterna tvingas
anpassa sin undervisning (se kapitel 5). Vad informanterna valjer att lyfta fram i undervisningen
varierar, men nistan samtliga ser ett virde i metaspraklig kunskap hos eleverna. Gunilla menar att
det dr svart att fora en diskussion om sprak innan eleverna har en metaspraklig grund, och Christer
konstaterar att samtalet blir smidigare nir eleverna hanterar terminologin och férklaringsled kan
undvikas. Men metaspraket innebir inte enbart en mojlighet att tala med varandra, utan kan ocksa
forbattra kognitiva funktioner genom moijlighet till tankar och reflektion (Herriman 2005:83). Detta
ar en aspekt som i princip inte lyfts fram av informanterna.

Aven om informanterna ir si gott som eniga om metasprakets nytta raider det delade meningar
om huruvida man ska undervisa om det redan i Svenska 1 eller om man ska vinta till Svenska 2 (se
avsnitt 5.4). Utgangspunkt for bada resonemangen ir elevernas bristande forkunskaper. I det
centrala innehallet f6r Svenska 1 (Skolverket 2011a:162, se ocksa avsnitt 1.2) dr grundliggande
sprakliga begrepp en av innehallspunkterna och ett obligatoriskt undervisningsmoment. I
kommentarmaterialet framgar det att bland annat “grammatiska begrepp, till exempel sats, bisats,

tempus, subjekt och predika?’ (Skolverket 2011b:0) dr en del av de grundliggande sprakliga begreppen.
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Man ska som lirare alltsi anvinda ett grammatiskt metasprak i Svenska 1. Men i samma
kommentarmaterial framgar det ocksa att grundliggande sprakliga begrepp inte ska ses som “ett
eget innehédllsmoment, utan anger att man ska anvinda sig av sprakvetenskapliga begrepp och
verktyg i analys av sprak” (Skolverket 2011b:6). Man ska som lirare alltsa zzze undervisa om ett
grammatiskt metasprak 1 Svenska 1, och det ska infe utgora ett eget innehéillsmoment.
Undervisningen i Svenska 1 ”ska bygga pa och inte 6verlappa kursplanen 1 svenska for
grundskolan” (Skolverket 2011b:2), men nir eleverna kommer till gymnasiet med bristande
forkunskaper tvingas svensklirarna ”’noéj[a] sig med allminsprakliga ord och uttryck” (Skolverket
2011b:6) som inte utgdr de verktyg som behdvs for en spraklig analys eller gir att bygga en
grammatikundervisning pa. For att kunna anvinda ovan féreslagna begrepp menar jag att det krivs
ett eget innehallsmoment. Det hela leder till en omojlig ekvation for svenskliraren, vilket Anders
vittnar om (se avsnitt 5.2), och resultatet blir ett metasprakligt vakuum. For att forsvara ekvationen
ytterligare saknas ett kunskapskrav f6r de grundliggande sprakliga begreppen, och en tinkbar f6ljd
ar att momentet — och grammatiken — riskerar att viljas bort. Det gar att géra invindningen att
“lararen dr fri att 1 man av tid och mojlighet ta upp dven annat som ligger inom ramen for
syftesbeskrivningen for amnet svenska” (Skolverket 2011b:2), men hur troligt det 4r med tanke pa
den stofftringsel som dmnet lider av (se avsnitt 1.1) lter jag vara osagt.

Forutom grundldggande sprakliga begrepp finns det dven en formulering om sprakriktighet i
det centrala innehallet f6r Svenska 1. Sprakriktighet ges betydelsen “vilka sprakliga egenskaper och
textegenskaper 1 Ovrigt som en text bor ha for att fungera val i sitt sammanhang” (Skolverket
2011a:162), och begreppet sitts i en kontext som édr svar att uppfatta som nagot annat dn
kommunikativ. Nir samma sprakriktighet ska exemplifieras i kommentarmaterialet till
damnesplanen syftar termen pa ”sadant som kan anses vara riktigt eller felaktigt, sisom stavning,
anvindning av skiljetecken, ordformer, fasta konstruktioner och meningsbyggnad” (Skolverket
2011b:4). Denna beskrivning ligger nirmre den betydelse som begreppet brukar ha och angrinsar
till en normativ grammatiksyn (se avsnitt 2.1), men eftersom kommentarmaterialet inte ar ett
styrdokument har denna skrivning inte samma tyngd. Jag menar att det finns ett problem med att
anvinda ett begrepp men ge det tva olika inneborder eftersom det 6ppnar f6r tolkningar, vilket
ocksa visar sig 1 analysen (se avsnitt 5.2). Normativ grammatik har en roll att fylla i
grammatikundervisningen eftersom den visar vad som kan vara ett olimpligt uttryck 1 ett
sammanhang, men fungera bittre 1 en annan kontext (Bostrom & Josefsson 2006:19). Nar
’ld]mnesplanen ligger vikt vid egenskaper som inte direkt kan hinféras till sprakriktighet, utan som
snarast hor till den kommunikativa kvaliteten och den globala textstrukturen i stort” (Skolverket

2011b:4) idr det risk att grammatiken bortprioriteras och att kommunikativa fardigheter vinner
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ytterligare mark. Detta i kombination med ovan beskrivna problematik kring grundliggande
sprakliga begrepp gor att grammatiken dr nastan helt utesluten ur Svenska 1 (jfr. Collberg 2013:28;
Bandh 2019:6).

Som jag skrev i avsnitt 1.2 dr dmnesplanen i svenska tinkt att revideras. Flera av de problem
som har lyfts fram i diskussionen ovan skulle 16sas om den nya skrivningen blir verklighet.
Grammatiken skulle ta plats i alla tre svenskkurserna. Genom att den explicita grammatik-
formuleringen som i dag finns 1 Svenska 2 tar plats i Svenska 1 skulle den problematik som beskrivs
ovan med grundliggande sprakliga begrepp inte lingre vara aktuell. Med ett tydligt atféljande
kunskapskrav minskar risken att grammatiken bortprioriteras. Sprakriktighet forsvinner som
begrepp, och svenska spraket skrivs in som ett kunskapsomrade jimstallt med muntlig och skriftlig
framstillning, vilket stinger méjligheten till tolkning. I analysen framkom att informanterna ofta
viljer autentiska texter i stéllet f6r konstruerade exempel. Josefsson och Lundin (2017:31f) menar
att man ibland maste forenkla f6r eleverna och utga ifrain exempelmeningar innan man borjar arbeta
med autentiska texter. En sidan progression blir mer naturlig i och med att den reviderade
dmnesplanen gér fran “orientering i sprakets uppbyggnad” i Svenska 1 till ”sprakets uppbyggnad 1
relation till lista texter och elevens egen skriftliga produktion” i Svenska 2 och avslutas med analys
av densamma 1 Svenska 3. Om den reviderade dmnesplanen faktiskt blir verklighet skulle den 16sa
manga av grammatikens utmaningar i dagens svenskimne (men jag ser ocksa en potentiell risk med
stofftringsel vilket jag aterkommer till 1 det avslutande avsnittet). Jag menar dock att grammatik-

undervisningen, oavsett vilka forbittringar som revideringen innebdr, dr halv.

6.2 En helhjirtad grammatikundervisning
Det humanistiska argumentet f6r grammatikundervisning berérdes forvisso av Anders och Christer
1 forbigaende, men i 6vrigt saknas detta argument bade 1 dmnesplanen och i informanternas svar.
Jag menar att Teleman (1987:9) har ritt nir han sdger att ”[ijngen borde undervisa i grammatik i
skolan som inte helhjirtat bekanner sig till de tva huvudskilen [...]: grammatiken som kunskap om
en sjilv som sprikvarelse och som redskap vid inlirning av frimmande sprak” (jag anser att dven
sprakfirdighet (Myhill et al. 2012) och metasprik (Hertzberg 1990:300) ér giltiga redskaps-
argument). Jag kommer nedan att utga ifran grammatikundervisningen som en helhet bestiende av
tva argument (se avsnitt 2.2.1 f6r redskapsargumentet och 2.2.2 f6r humanistargumentet) dir bada
ar lika viktiga.

For att kunna undervisa i grammatik stélls krav pa mer omfattande kunskap dn den som

eleverna besitter. Detta konstaterande har aterkommit oavsett om det gillt troskelbegrepp

(Josefsson & Lundin 2017:24), lingvistisk litteracitet (Lim Falk & Riad 2017:101) eller grammatik
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som skrivresurs (Myhill et al. 2012:14f). Birgitta lyfte fram grammatisk osakerhet i klassrummet
bland lirare som en moijlig férklaring till varfor inte svenskan har ett tydligt amnessprak nir andra
skolimnen har det. Intressant dr att jimfora med systerdmnet svenska som andrasprak. Birgitta
utbildade sig till lirare 1 svenska som andrasprak efter att tidigare ha undervisat i svenska, och
upplevde att hon bade fick battre metaspraklig kunskap och blev bittre pa att anvinda metasprak
1 klassrummet. Den metasprakliga dngsligheten verkar alltsa bara gilla svenskan.

Den grammatikundervisning som sker pa gymnasiet verkar inte gora nagot storre
kunskapsmaissigt avtryck pa eleverna. Kanske dr det sa att eleverna aldrig forstar de troskelbegrepp
som kravs for att komma vidare i sitt lirande (Meyer & Land 20006:3; Josefsson & Lundin 2017:28).
Monster tenderar att upprepa sig ndr nya lirare undervisar som de sjilva har blivit undervisade
(Molloy 2017:13, se dven avsnitt 5.3). En forindring maste till och en limplig sadan vore en 6kad
kunskap hos lirare om de grammatiska lasningar som finns och vilka nycklar som behévs for att
O6ppna dem (Josefsson & Lundin 2018:9f).

Det ar litt att pladera f6r mer grammatik i svenskimnet, men som Holmberg, Malmgren och
Malmgren (1986:30) skriver vill alla att just deras omrade ska fa 6kat utrymme. Nu ser det faktiskt
ut som att grammatiken ska fa mer utrymme i och med den reviderade dmnesplanen (om denna
antas), men dr det nagot jag kan se som negativt med denna revidering dr det risken for stofftringsel
(se avsnitt 1.1) 1 framfor allt Svenska 1. Som det ser ut tillkommer flera innehallspunkter till en
redan vilfylld kurs utan att nagra befintliga innehallspunkter egentligen faller ifran. Jag menar dnda
att grammatiken fortjanar sin plats i Svenska 1 och dirmed blir obligatorisk for alla gymnasieelever.
For elever pa yrkesprogram som viljer att lisa in hogskolebehorighet skulle det innebéra att man
undviker en potentiell kunskapsklyfta mellan Svenska 1 och Svenska 2 (Collberg 2013:59). Det
innebir ocksa att alla elever ges méjlighet att se sig sjilva som sprakvarelser och betrakta sitt eget
sprak — en insikt som dven elever pa yrkesprogram bor fa ta del av (Hansson 2008:135).

Utifran den stofftringsel som svenskimnet inte verkar kunna gora sig fri ifran anser jag det
viktigt att ta vara pa den undervisningstid som grammatikmomentet har och att ny sprak-
vetenskaplig forskning lyckas ta sig in i klassrummet (jfr. Ask 2012:56; Bostrom & Strzelecka
2014:119). Jag menar att grammatikundervisningen i gymnasiets svenskimne maste besta av bade
redskapsargument och humanistargument (se avsnitt 2.2.1 och 2.2.2), av bade procedurkunskap
och deklarativ kunskap (Tornberg 2020:89) och av bade grammatik som skrivresurs (se avsnitt
2.3.2) och lingvistisk litteracitet (se avsnitt 2.3.3).

Att koppla ihop grammatik och skrivande dr ndgot som informanterna redan gor i sin
undervisning (se avsnitt 5.2), och det dr ocksa nagot som det centrala innehallet om sprakriktighet

bjuder in till. Jag skrev i avsnitt 2.2.1 att sprakfirdighet dr ett giltigt redskapsargument for
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grammatikundervisning med hinvisning till Myhill et al. (2012). Att undervisa 1 grammatik som ett
isolerat moment och att det sedan skulle leda till en forbattrad skrivf6rmaga dr nagot som det inte
finns evidens f6r (Hertzberg 1990:2691f). Grammatikundervisningen i svenskimnet bor déarfor ta
efter de pedagogiska principer som Myhill et al. (2012:10) presenterar nir man arbetar med den
som ett redskap for skrivande. Josefsson och Lundin (2017:32) menar att helt integrera
grammatiken med textundervisning skulle reducera grammatiken till ren fardighetskunskap. Dir
kommer grammatikundervisningens andra halva in.

Lingvistisk litteracitet (LL) saknar direkt motsvarighet i den grammatikundervisning som
informanterna berittar om. I forslaget till den reviderade amnesplanen finns en ny formulering om
att undervisningen ska ge eleverna fOrutsittningar for att utveckla ett vetenskapligt och kritiskt
forhallningssatt vilket gar hand 1 hand med LL och dess sprakvetenskapliga problemlosning. Men
redan i dagens dmnesplan finns det potential f6r LL bade vad giller grundliggande sprakliga
begrepp 1 Svenska 1 och svenska sprakets uppbyggnad i Svenska 2. Kanske finns det till och med
en moijlighet att lita en mer induktiv undervisning med LL ersitta liroboken, som sa ofta innehaller
fel (Palm 2007; Bandh 2019; Bandh & Lundin 2019; Kellgren 2019; Lundin 2019)?

Grammatiken som skrivresurs och lingvistisk litteracitet dr tva forhallandevis nya forskningsfalt
med relativt begrinsad forskning att tillgd. Det vore mycket intressant att se en vidare forskning i
svensk gymnasie- och grundskola med de egenheter som en svensk skolkultur innehéller. I ett sa
pass trogrorligt filt som grammatikundervisning i svenska skolor vore det sirskilt intressant att se

vad lingvistisk litteracitet kan bidra med; férhoppningsvis en rendssans f6r humanistargumentet.
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Bilaga 1 — Intervjuguide

ii.

Inledning

Presentation av mig sjélv.

Syftet med intervjun.

Anvindning av ljudinspelning. Mojlighet att avbryta utan konsekvenser.
Materialet hanteras konfidentiellt. Medverkan kommer att anonymiseras.
Nagra fragor innan vi borjar?

Bakgrundsfragor

Hur linge har du arbetat som larare?

Hur linge har du arbetat som lirare pa skolan?
Vilka av svenskiamnets kurser undervisar du i?
Vilka av svenskamnets kurser har du undervisat i?
Undervisar du i fler imnen 4n svenska?

Vilka program undervisar du pa?

I vilken grad anser svensklirarna att elever har med sig tillrickliga

grammatikkunskaper fran hégstadiet for att kunna tala om grammatik i Svenska 1?

Hur gir du tillviga for att kartligga elevernas befintliga grammatikkunskaper?

Gar det att bygga vidare pa grundskolans grammatikundervisning eller behéver du bygga
en ny grund?

Mirker du en stor skillnad i elevernas grammatikkunskaper beroende pa vilken skola de
kommer ifran?

Hur sker 6verlimningen fran svensklirare i grundskola till gymnasium?

Hur anser svensklirarna att de undervisar i grammatik i Svenska 1?

Forsok att beskriva hur undervisningen i grammatik gar till. Hur ligger du upp omradet?
Hur ser din grammatikundervisning ut?

Vilka tankar och pedagogiska 6verviganden ligger till grund nir du planerar
grammatikundervisningen?

Hur ser du pa begreppet sprakriktighet 1 forhallande till grammatikundervisning? Vilka
konnotationer har begreppet for dig?

Nir under ldsaret placerar du grammatikundervisningen som moment i Svenska 2?
Finns det en r6d trad mellan grammatikundervisningen i Svenska 1 och Svenska 2?
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3. Vad har betydelse for svensklirarnas sitt att undervisa i grammatik i Svenska 1?

e Anvinder du liromedel i grammatikundervisningen?

e Piaverkar liromedlen din grammatikundervisning?

e Anvinder du eget material i grammatikundervisningen?

e Piaverkar skolan (och skolmiljon) din grammatikundervisning?

e DPiaverkar elevernas program din grammatikundervisning?

e TFinns det en samsyn bland svensklirare pa skolan kring grammatikundervisning?
e F6r du diskussioner med andra svensklirare om grammatikundervisning?

e Undervisar du olika mycket/lite kring grammatik i olika klasser?

4. Vilken relevans ser svensklirarna i att elever tillgodogér sig ett metasprak i Svenska 17

e Hur definierar du begreppet metasprikr

e Hur stort anser du att behovet ér av ett metasprak i svenskimnet?
e Vad anser du beh6vs for ett fungerande metasprak i svenskimnet?
e Hur ser du pa din egen anvindning av metasprak i klassrummet?

e Skulle du 6nska att eleverna hade ett battre metasprak?

e Ge exempel pa nir elevernas bristande metasprak lett till att de inte har kunnat
tillgodogora sig en kommentar eller en bedémning.

iii. Avslutning

e Jag har inga fler fragor. Har du ndgot mer att ta upp eller friga om innan vi avslutar
intervjun?
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