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Förord

Språkvetenskapliga fakulteten har en lång tradition av undervisning i språk 
och samlar engagerade och kunniga universitetslärare. Samtidigt har kollegiet 
konstaterat att området språkdidaktik på högskolenivå är förvånansvärt under-
beforskat, inte minst när man efterfrågat fortbildningar. Universitetet står inför 
samhälleliga förändringar med nya studentgrupper och nya undervisningsfor-
mer. Det finns alltså ett stadigt behov av ny kunskap inom fältet.

Fakultetens ambition är att tillgängliggöra fortbildning i språkdidaktik och 
förstärka den språkdidaktiska kompetensen för alla som undervisar våra 
språkstudenter. Ett sätt har varit att erbjuda kurser i språkdidaktik 2015 och 
2016. Deltagarna år 2016 var synnerligen motiverade och tog själva initiativ 
till det projekt som nu utmynnar i denna bok, vilken publiceras med fakulte-
tens stöd.

Bidragen ger en inblick i den undervisning som tillhör alla lärares vardag. 
Till skillnad från forskning som på ett naturligt sätt syns i publikationer, ten-
derar undervisning att bli mera undanskymd för dem som inte är direkt invol-
verade. Med den här boken synliggör författarna det andra av universitetets 
huvuduppdrag, nämligen utbildning.

Fakulteten vill tacka alla författare, inte bara för deras artiklar i denna vo-
lym, utan särskilt för deras engagemang och bidrag till att Uppsala universitets 
högre utbildning i språk och språkämnen håller världsklass. Tack också till 
Ulrika Tornberg som åtog sig att leda fortbildningskursen i språkdidaktik 2016 
och fortsatte engagera sig i det efterföljande publikationsprojektet och till 
Björn Melander som har bidragit till form och innehåll långt mer än vad man 
kan be en serieredaktör om.

Uppsala den 7 oktober 2020

Coco Norén
Dekanus
Språkvetenskapliga fakulteten
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Det språkdidaktiska kunskapsområdet: en 
introduktion

Ulrika Tornberg, Miriam Thegel och Hanna Henryson

I föreliggande antologi Språkdidaktik i praktiken samlas bidrag från lärare 
som är eller har varit verksamma vid Språkvetenskapliga fakulteten vid Upp-
sala universitet.1 Antologins fokus är praktiknära forskning och den är tänkt 
att ge exempel på hur undervisningen sett ut vid några av fakultetens kurser 
under de senaste åren. Idén om att ge ut en gemensam volym växte fram inom 
ramen för en högskoleorienterad kurs i språkdidaktik som på uppdrag av 
Språkvetenskapliga fakulteten genomfördes under läsåret 2016/2017. Kursen 
kan ses som ett led i satsningen på det språkdidaktiska området, en satsning 
som även resulterat i grundandet av nätverket Språk och lärande. Nätverket 
skapades år 2015 utifrån initiativ från bland annat Institutionen för nordiska 
språk och är tänkt att skapa större kontaktytor och mer samverkan mellan fors-
kare som intresserar sig för språkinlärning och språkdidaktik. Språkdidaktiska 
frågor har fått en större plats vid Språkvetenskapliga fakulteten under senare 
år, något som kan ses som naturligt givet att en stor del av fakultetens anställda 
är både forskare och undervisande lärare.

I denna volym analyserar och reflekterar textförfattarna över sin egen verk-
samhet och frågor rörande universitetsstudiernas specifika förutsättningar när 
det gäller att lära sig ett språk. Vid högre studier inom högskola eller univer-
sitet betonas vikten av att utveckla kritiskt tänkande, att lära sig att inhämta, 
värdera och använda ny kunskap och att arbeta mot ökad självständighet (jfr 
Uppsala universitet 2018). Akademiska studier innebär en ny miljö med nya 
utmaningar för studenterna, vilket ställer krav på undervisningen och de för-
hållningssätt och metoder som tillämpas i språkutbildningar vid universitetet. 
Sammansättningen i kurserna på högskolenivå är inte sällan mycket hetero-
gen, då studenternas förkunskaper och akademiska studievana kan variera 
kraftigt, samtidigt som de kan ha olika modersmål, och tillhöra olika genera-

1 Vi vill rikta ett stort och varmt tack till Björn Melander vid Institutionen för nordiska språk 
för hans stöd och praktiska råd samt för hans noggranna genomläsning av artiklarna i samband 
med publiceringsprocessen. 
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tioner (Wåghäll Nivre 2006 s. 86). De kan också ha skilda mål med utbild-
ningen; vissa läser språk som huvudämne inom ett program, t.ex. för att bli 
lärare, för att fortsätta med forskarutbildning eller för att hitta ett annat 
språkrelaterat yrke, medan andra läser ett språk under en eller två terminer 
som ett tillägg till en annan utbildning. Vid universitetet ställs också höga krav 
på självstudier, på att utveckla den analytiska förmågan och på aktiv student-
medverkan i utbildningen. Studenterna förväntas ta ett stort ansvar för sitt lä-
rande, reflektera över sina kunskaper och sin roll i undervisningen och stötta 
varandra genom samarbeten och diskussioner (jfr Uppsala universitet 2018). 
Vid universitetet utbildas även våra framtida lärare som i sin tur ska utbilda 
en ny generation barn och ungdomar. Universitetsutbildningens specifika för-
utsättningar väcker frågor om hur våra kurser ska utformas och vilka pedago-
giska mål vi ska arbeta mot. 

Endast ett fåtal publikationer har befattat sig med den här typen av fråge-
ställningar. En antologi som bör nämnas är Språkundervisning på universitet 
av Andersson och Börjeson (1995) som gavs ut inom ramen för Svenska för-
eningen för tillämpad språkvetenskap (ASLA). Flera frågor som är ytterst ak-
tuella idag och som även är relevanta för föreliggande publikation tas upp, 
bl.a. universitetens roll i lärarutbildningen, motivationen hos studenter samt 
deras syn på grammatikundervisning. Det förekommer även enstaka artiklar 
om språkdidaktik på högskolenivå i publikationer med ett mer allmänt språk-
didaktiskt perspektiv, t.ex. Tornberg m.fl. (2009), där Valfridsson (2009) och 
Malmqvist (2009) skriver om hur olika typer av grupparbeten kan främja lä-
randet vid universitetsutbildningar i tyska och där Larsson Ringqvist (2009) 
talar om metakognitition bland franskstuderande vid universitetet. Även Lind-
gren & Enever (2015), en antologi som strävar efter att överbrygga avståndet 
mellan forskning och undervisningspraktik, innehåller tre bidrag om universi-
tetsdidaktik i språk, i vilka språkets sociala, kulturella och kollaborativa 
aspekter är framträdande (se Deutschmann & Trang Vu 2015, Lystedt 2015 
och Malmqvist & Valfridsson 2015).

Tyngdpunkten för språkdidaktisk forskning i Sverige har legat på språkun-
dervisning i grundskola och gymnasium, exempelvis inom ramen för Nation-
ella nätverket för svenska med didaktisk inriktning (se t.ex. Sigrell 2007, Mag-
nusson m.fl. 2011) och ASLA (se t.ex. Granfeldt m.fl. 2008, Juvonen 2009, 
Rosén m.fl. 2014). Syftet har i många fall varit att bidra till skolverksamheten 
genom praxisnära forskning kring till exempel metoder för skrivande och läs-
ning, grammatikundervisning och bedömning (se Larsson Ringqvist & Val-
fridsson 2005 och Karlsson 2008 för exempel på praxisnära språkforskning).

Under senare år har nya tematiska områden har satt sin prägel på den 
svenska forskningen om språkdidaktik i relation till utbildningssystemets 
olika nivåer. Ett ökande antal studier om litteracitet, didaktik för svenska som 
andraspråk och det flerspråkiga klassrummet kan kopplas till migrationen till 
Sverige under de senaste årtiondena (se t.ex. Franker 2013 och Wedin 2017). 
Mångkulturella perspektiv får genom omvärldens förändringar en allt större 
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betydelse när det gäller språkundervisning, inte minst på högskolenivå. Under 
de senaste decennierna har språkutbildningen vid svenska universitet genom-
gått en genomgripande förändring som har gått hand i hand med samhällets 
utveckling. Ulrika Tornberg tecknar en bild av hur språkdidaktiken parallellt 
med detta har skiftat fokus från inlärarstrategier till undervisningens innehåll 
och kopplingen till den omgivande världen (2020 s. 7). Vid en läsning av Upp-
sala universitets pedagogiska program blir det tydligt att detta nya fokus inte 
bara gäller språkdidaktik, utan tycks vara ett mer allmänt perspektivskifte: 
”För att kunna verka i – och påverka – ett snabbt föränderligt och globalt sam-
hälle krävs [...] etisk, kommunikativ, digital och interkulturell kompetens” 
(Uppsala universitet 2018 s. 3). Särskilt kommunikativ och interkulturell kom-
petens kan ses som grundläggande komponenter i våra språkutbildningar och 
något som studenterna förväntas utveckla i undervisningen. Vi tror därför att 
språkdidaktiken och språkutbildningarna har mycket att bidra med, inte minst 
med tanke på det dynamiska och mångkulturella samhälle vi lever i.

Med denna volym vill vi sätta fokus på språkdidaktiken på högskolenivå 
genom att ge exempel på hur den pedagogiska verksamheten ser ut vid Språk-
vetenskapliga fakultetens institutioner. De studier som tas upp här, alla inom 
ramen för språkdidaktik, men med olika perspektiv, metoder och lärandeakti-
viteter, visar på den bredd som fakultetens utbildningar och dess undervisande 
lärare tillsammans besitter. De olika projekten omfattar inte bara olika språk: 
svenska, danska, franska, kinesiska, ryska, tyska och ungerska utan också ny-
danande forskningsfält och kunskapsområden, till exempel forskning om stu-
dentaktivering, såväl när det gäller själva undervisningen som vid planering, 
prov och utvärdering. Flera artiklar tar upp kollaborativt lärande eller peer 
learning som återfinns inom aktiviteter så som översättningar av texter i 
grupp, skicka-problem-övningar, grammatikdiskussioner i klassrummet, och 
Supplemental Instruction utanför lektionstid. Denna aktiverande delaktighet i 
det som pågår i undervisningen motiveras av att studentgrupperna idag är mer 
heterogena än tidigare, men också av att de enligt egen utsago därigenom 
tycks fördjupa de kunskaper som de utvecklar – ett resultat som också tidigare 
bekräftats genom forskning beträffande yngre elever i grundskola och gymna-
sieskola (se till exempel Malmberg 2000). Sist, men inte minst, har just språk-
undervisning en särskild interaktiv potential som kan realiseras genom aktiv 
studentmedverkan.

Antologin presenterar emellertid också arbeten inom andra kunskapsom-
råden än studentaktivering, till exempel läromedelsanalys, som används som 
ett didaktiskt grepp i språkundervisningen för blivande lärare, och kulturstu-
diers roll inom språkutbildningen. Vidare får läsaren ta del av en kritisk 
granskning av hur konstruktiv länkning mellan examination och bedömning 
kan se ut samt hur man inom grannspråksundervisning kan utvärdera studen-
ternas hörförståelse. Dessutom kan antologin utifrån sitt fokus på vuxna, det 
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vill säga studenterna, utgöra ett viktigt bidrag till den mycket aktuella sats-
ningen på vuxenutbildning och på lärarutbildning med inriktning på vuxna 
som nu på olika vägar realiseras i Sverige (se SOU 2018 s. 71).

Hanna Henryson undersöker i sitt projekt ”Kuvertcirkeln”: resultat av ak-
tiverande språkundervisning på högskolenivå hur studenters lärande påverkas 
av aktiverande undervisning i en kurs i tysk litteratur. Verktyget för detta är 
skicka-problem-övningen ”Kuvertcirkeln” som är tänkt att främja diskussion 
och interaktion på tyska i mindre grupper. Detta innebär även att läraren över-
går från att ha ledarrollen till att ha en mer stödjande funktion. Genom enkät-
undersökningar om läraktiviteten bland studenterna framkom å ena sidan att 
vissa studenter ansåg att de fått en fördjupad förståelse av romanens innehåll 
och kunskap om att analysera text, medan vissa studenter å andra sidan upp-
levde det som en utmaning att komma fram till gemensamma lösningar i grup-
pen och att ta en mer aktiv roll i sitt lärande. Utifrån detta drar Henryson slut-
satsen att aktiverande undervisning behöver tillämpas i högre grad och mer 
systematiskt för att fler studenter ska få större behållning av att aktiveras.

Studentengagemanget står också i fokus i Miriam Thegels projekt Mentor-
skap och peer learning: erfarenheter och reflektioner kring ett mentorspro-
gram i moderna språk. Mentorerna är studenter med flera terminers erfarenhet 
av studier i språkämnen, som hjälper nya studenter att lära tillsammans – peer 
learning. Det innebär att studenterna – på egen hand och tillsammans – både 
ska ställa frågor och hitta svaren. Mentorerna ska alltså inte vara lärare utan 
understödja och stärka studenterna i deras lärande tillsammans. Genom att 
auskultera vid mentorernas träffar med studenterna har Thegel velat under-
söka vilka aktiveringsmetoder som fungerar utifrån hur de påverkar dynami-
ken i klassrummet, men hon har också tagit del av mentorernas egna erfaren-
heter av ledarskap och av mentorsrollen. Mentorerna är övervägande positiva 
till sin verksamhet, men anmärker på att oregelbunden närvaro av studenterna 
under träffarna försvårar arbetet och att det ibland uppstår konflikter mellan 
studenternas förväntningar och mentorernas agerande, särskilt gällande 
huruvida fokus ska ligga på resultat eller process.

Sebastian Cöllens projekt Att lära för livet: prov som lärandestrategi har 
som syfte att undersöka hur ökad studentinkludering i form av kamratgransk-
ning i samband med prov kan tjänstgöra som en metod för lärande jämfört 
med lärarens traditionella rättande av proven. Hur ser studenterna själva på 
fördelar och nackdelar med de båda rättningsformerna? Cöllen vill problema-
tisera provets vanliga syfte – att kontrollera – och i stället se det som ett steg i 
lärandet. Peer learning betyder i detta sammanhang kamratgranskning, det vill 
säga en reciprok lärandeprocess varvid man tvingas artikulera sin kunskap. 
Av enkäten som Cöllen genomförde framgick att studenterna som var positiva 
till peer learning såg det som ett tillfälle till lärande, medan de studenter som 
var negativa föredrog lärarens rättningar.
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I sitt bidrag Vägen och målet: en granskning av formativ och summativ 
bedömning på textkurser i kinesiska undersöker Helena Löthman utbildnings-
resultatens validitet och reliabilitet samt den konstruktiva länkningen mellan 
lärandemål, undervisning och examination i tre textkurser på grundnivå i äm-
net kinesiska. Studentaktiverande och kollaborativa moment har införts för att 
förstärka den konstruktiva länkningen, vilket enligt undersökningen har inver-
kat positivt på studenternas lärande. En viktig roll spelar den formativa be-
dömningen genom löpande förhör och inlämningsuppgifter som kompletterar 
den summativa sluttentamen. Löthman bedömer att validiteten i utbildnings-
resultaten är god, medan reliabiliteten kan förbättras. En förbättringsåtgärd 
som redan har genomförts är att den summativa examinationen har delats in i 
fem delar i två av de tre textkurserna varav fyra delar måste klaras för att uppnå 
godkänt betyg, i stället för att resultaten på alla delar vägs samman.

I Tünde Blomqvists projekt Kulturstudiers roll i ungersk språkutbildning 
på högskolenivå var det visserligen inte ett studentaktiverande arbetssätt som 
stod i fokus, men studenterna var i hög grad involverade när det gällde utvär-
deringen av en kurs i ungerska kulturstudier utan krav på förkunskaper i språ-
ket. Syftet var att undersöka i vad mån kursen samtidigt skulle kunna främja 
språkutveckling. Visserligen svarade studenterna i en efterföljande enkätun-
dersökning att de inte haft något fokus på ord och uttryck när de i slutet av 
kursen skulle göra en presentation, utan att fokus enbart hade legat på sakin-
nehållet vid presentationen. Ändå använde varje student ungerska ord i sin 
presentation och funderade både på hur vissa ord skulle stavas och hur de 
skulle uttalas. Blomqvist drar slutsatsen att studenterna helt enkelt inte varit 
medvetna om att de hade lärt sig ord, och att kulturstudier skulle kunna öppna 
dörrar till språkstudier eftersom studenternas bakgrundskunskaper, till exem-
pel om sociokulturella förhållanden, skulle kunna hjälpa dem även vid språk-
studierna i ett slags top-down-perspektiv.

Även Lise Horneman Hansen lyfter fram studenternas bakgrundskun-
skaper och vikten av kontext för språkförståelse i sin text När 30 blir tolv. Vad 
är egentligen svårt i danskt uttal för svenskspråkiga? I detta fall handlar det 
dock om ett med svenskan nära besläktat språk, nämligen danskan, som i talad 
form innebär en utmaning för många svenskar. Horneman Hansen undersöker 
svenska universitetsstudenters ordigenkänning av danska ord för att ta reda på 
vilka danska fonetiska drag som skapar hinder för förståelsen. Datain-
samlingen utförs vid en diktamen under vilken studenterna får höra en text 
läsas upp ett antal gånger och där de vid vissa luckor i texten ska återge vad 
de hör och vad ordet betyder. Syftet med att testa ordigenkänning kopplat till 
en längre text är att se om kontexten och studenternas förkunskaper kan un-
derlätta den lexikala matchningsprocessen, vilket visar sig vara fallet. Studen-
terna klarar testet förhållandevis bra men har svårt att matcha vissa språkdrag 
med svenskans motsvarigheter. Mest problem skapar frikativt d, främre a, vo-
kalisering av konsonanter med diftong som resultat, vokaliserat r, assimilation 
av trycksvagt e samt den danska stöten. Horneman Hansen avslutar artikeln 
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med att föreslå en praktisk övning som kan tjäna till att förbereda och under-
lätta svenskspråkiga elevers och studenters avkodning av danskt talspråk.

I sin text Språkdidaktisk läroboksanalys för ämneslärarutbildningen i 
svenska vill Erik Falk bland annat undersöka i vad mån en didaktiskt upp-
byggd läromedelsanalys skulle kunna fungera som del av den språkdidaktiska 
utbildningen för ämneslärarutbildningen i svenska. Efter att själv på prov ha 
genomfört en didaktiskt inriktad läromedelsanalys kommer Erik Falk till slut-
satsen att läromedelsanalysen har en viktig plats i den ämnesdidaktiska grund-
utbildningen, framför allt om den utgår från både styrdokumenten för ämnet 
svenska och från kurslitteraturen som presenterar ämnesdidaktiska teorier och 
undervisningsmetoder. Ämneslärarstudenterna kan därigenom dels uppöva ett 
kritiskt förhållningssätt till läromedel i sin framtida yrkesutövning, dels ut-
vecklas teoretiskt och metodiskt samt identifiera relevanta forskningsfrågor 
för sin utbildnings självständiga arbeten.

Bakgrunden till Gunilla Ransbos studie Lärarkognitionen, grammatiken 
och det kommunikativa perspektivet är den konflikt som kan uppstå när till 
exempel undervisningen inom en introduktionskurs i franska vid Institutionen 
för moderna språk, Uppsala universitet – och med ett starkt fokus på formell 
grammatik – använder ett gymnasieläromedel med betoning på språkets kom-
munikativa funktioner. Studien pekar på att lärare genom att använda sig av 
allt det som de kan, vet och tänker om sitt ämne, sin professionalitet och sina 
studenter, det vill säga allt det som ryms i begreppet lärarkognition, skulle 
kunna anpassa läromedlets kommunikativa inriktning till introduktionskur-
sens grammatiska kunskapsmål. Lärarkognitionen skulle i så fall få en nyckel-
roll när det gäller att mildra konflikten.

Gemensamt för bidragen är att författarna i hög grad observerar sin egen 
verksamhet och reflekterar över sin roll i undervisningssituationen, dynami-
ken i seminariesalarna och hur studenterna tar sig an uppgifterna. Frågan om 
relationen och balansen mellan det akademiska, analytiska lärandet, som hör 
högre utbildning till, och det praktiska, färdighetsinriktade lärandet som 
många associerar till språk, förekommer i många bidrag. Vad innebär det 
egentligen att studera och lära ut språk vid universitetet? Språkkunskaper, 
handlar det om rätt eller fel, eller handlar det snarare om att kunna tillämpa, 
förklara och reflektera? Dessa teman behandlas återkommande i denna volym, 
som förhoppningsvis kan bidra till både kunskapsutveckling och inspiration. 
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”Kuvertcirkeln”: resultat av aktiverande 
språkundervisning på högskolenivå

Hanna Henryson

I fokus för denna artikel står aktiverande undervisningsformer i språkundervisning på 
högskolenivå genom tillämpning av läraktiviteten ”Kuvertcirkeln”. Att låta studenter 
vara aktiva i undervisningen kan enligt aktuell forskning bidra både till förbättrade
studieresultat och till generell träning i samarbete och demokratiska förhållningssätt 
(jfr t.ex. Ody & Carey 2013, Elmgren & Henriksson 2013, Masika & Jones 2015, 
Tornberg 2020). Språkämnenas interaktiva potential ger undervisning i språk särskilt 
goda förutsättningar för aktivering, men forskningen på detta område har hittills varit 
begränsad. 

Undersökningens syfte var att bidra till forskningen om aktiverande undervisnings-
former i språk genom att pröva effekterna av aktiverande undervisning i praktiken. 
Läraktiviteten ”Kuvertcirkeln” valdes ut för detta ändamål eftersom den är avsedd att 
främja diskussion och interaktion mellan studenterna och lämpar sig väl för problem-
baserade diskussioner om ett innehåll med flera möjliga tolkningar. Den genomfördes 
under tre olika terminer i en kurs i modern tysk litteratur på Uppsala universitet. I 
mindre grupper formulerade studenterna egna och besvarade andra gruppers frågor 
kring ett litterärt verk för att avslutningsvis diskutera resultaten i helgrupp (jfr Wick-
ström 2011 s. 96 f.). Under kurstillfället efter varje genomförande av ”Kuvertcirkeln” 
ombads studenterna besvara tre enkätfrågor på svenska, vilket utgör underlaget för 
undersökningen av läraktivitetens resultat. Svaren visar positiva effekter på studen-
ternas lärande och aktiveringsgrad, men även en kluven inställning till en mer aktiv 
studentroll.

Nyckelord: språkundervisning, litteraturundervisning, aktiverande undervisningsfor-
mer, undervisning i tyska, lärarrollen, studentrollen
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1 Inledning

Studentens roll i sin egen högskoleutbildning har under de senaste decenni-
erna allt oftare blivit föremål för högskolepedagogisk forskning både i Sverige 
och globalt. Detta har resulterat i ett brett vetenskapligt stöd för att studenters 
aktiva deltagande i utbildningen främjar såväl retention och goda utbildnings-
prestationer (Masika & Jones 2015 s. 138 f. och Ody & Carey 2013 s. 291 f.) 
som kritiskt tänkande, djupinlärning och samarbetsförmåga (Elmgren & Hen-
riksson 2013 s. 56 f.; jfr även Tornberg 2020 s. 92 f.). Språkutbildning bygger 
till stor del på dessa generella färdigheter genom praktisk träning, ofta i 
mindre grupp, av textläsning, hörförståelse, skriftlig och muntlig produktion. 
Det föreligger ett mindre antal vetenskapliga undersökningar med visst fokus 
på studentaktivering i utbildning på det språkvetenskapliga fältet (Malmqvist 
& Valfridsson 2015 och Lystedt 2015), men ytterligare kunskap om metoder 
och best practices på detta område behövs. 

En utmaning för språkundervisningen på högskolenivå är studenternas va-
rierande förkunskaper och förutsättningar; det är till exempel vanligt förekom-
mande i många språkämnen att modersmålstalare och andra- eller tredjespråks-
talare deltar i samma kurs (jfr Wåghäll Nivre 2006 s. 86). Ur ett generellt 
mångfaldsperspektiv bör universitetsläraren dessutom i möjligaste mån utgå 
ifrån studentgruppens sammansättning, till exempel vid val av undervisnings-
former. Aktiverande undervisningsformer ger utrymme för studenterna att dra 
nytta av varandras olika perspektiv och bakgrunder (Wickström 2011 s. 93–97;
jfr även Wåghäll Nivre 2006 s. 83 och Burke 2012). Studenternas aktiva del-
tagande i sin utbildning bör därmed vara ytterst relevant för undervisning i 
språkämnen. 

Denna tes prövade jag med hjälp av diskussionsövningen ”Kuvertcirkeln” 
som genomfördes under tre olika terminer inom ramen för en kurs i tysksprå-
kig litteratur på Uppsala universitet. Efter varje tillfälle gjordes en kort enkät-
undersökning med seminariedeltagarna för att försöka besvara frågan: Hur på-
verkar tillämpningen av aktiverande undervisningsformer studenternas lä-
rande i språkundervisning på högskolenivå? Detta utgör även en konstruktiv 
länkning mellan kursinnehållet och kursmålen för litteraturkursen (jfr Elm-
gren & Henriksson 2013 s. 55), eftersom kursplanen anger att studenterna ska 
kunna förstå och diskutera de lästa verken utifrån den kulturella och historiska 
kontext där de skrevs (jfr Institutionen för moderna språk 2018).

2 Tidigare forskning

I fokus för min undersökning står alltså studenten och utfallet av en specifik 
aktiverande undervisningsfom, vilket grundar sig i en studentfokuserad sna-
rare än lärarstyrd syn på undervisning (jfr Biggs & Tang 2011). Detta får följ-
der för lärar- respektive studentrollen; läraren går från att ha en ledarroll till 
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att ha en stödjande funktion och studenterna övertar mer ansvar för att driva 
undervisningen och sitt lärande framåt (Bergmark & Westman 2016 s. 54). 
Aktiverande undervisning kan relateras till det sociokulturella synsättet på lä-
rande där interaktion och samarbete ses som viktiga förutsättningar för kun-
skapsutvecklingen. Enligt detta synsätt som grundlades av Lev Vygotskij har 
språket en avgörande roll som medium för den sociokulturella interaktionen 
(jfr Vygotskij 1986 [1934] s. 94; se även Tornberg 2020 s. 19 f., s. 75 f. och 
van Compernolle 2015 för kopplingen mellan interaktion och språkinlärning). 
I den så kallade ”proximala utvecklingszonen” utvecklas ett barns intellekt i 
mötet med vuxna människors kunskap, vilket även är överförbart på elevers 
och studenters interaktion med sina lärare (Vygotskij 1986 [1934] s. 187 ff.). 
Med hjälp av den kunnigare personens stöttning (scaffolding i engelskspråkig 
pedagogisk forskning) kan den lärande utföra uppgifter och uppnå resultat 
som annars hade varit utom räckhåll (Vygotskij 1986 [1934] s. 189; se även 
Sato & Viveros 2016 s. 94 för en kort översikt över scaffolding).

Den sociala interaktionens betydelse för lärande betonas i stora delar av 
forskningen om högskolepedagogik och i synnerhet den forskning som befat-
tar sig med aktiverande undervisningsformer. Ett antal olika modeller har ut-
vecklats för att inkludera och aktivera studenter i den faktiska undervisningen, 
till exempel genom peer learning (se t.ex. Boud m.fl. 2001 och Cöllen i denna 
volym), peer tutoring (se exempelvis Falchikov 2001) och Supplemental In-
struction (SI) (se exempelvis Jacobs & Stone 2006, Gillis & Holmer 2012 och 
Thegel i denna volym). Målet kan även vara att på en strukturell nivå bereda 
studenterna möjlighet att delta i utveckling av nya kurser och program eller i 
strategiska utbildningsåtgärder (jfr Elmgren & Henriksson 2013 s. 286 och 
Bergmark & Westman 2016).2 Den enskilda läraren kan ha begränsat infly-
tande över den strukturella nivån, men kan ha möjlighet att gestalta undervis-
ningen i praktiken genom att välja läraktiviteter som främjar aktivering.

Konkreta exempel på aktiverande undervisningsformer föreslås av Maja 
Elmgren och Ann-Sofie Henriksson i Universitetspedagogik (2013 s. 180–
197). En enkel metod är att låta studenterna diskutera i grupp eller par, eller 
reflektera över frågor eller problem individuellt i några minuter, för att sedan 
göra en genomgång i helgrupp. Studenter kan också få i uppgift att samman-
fatta eller skapa egna frågor kring kursinnehållet (s. 182 ff.). I mindre under-
visningsgrupper är det möjligt att låta studenter leda en del av ett seminarium 
eller redovisa (grupp-)arbeten muntligt (s. 188 f.). Faktorer som inte rör det 
faktiska kursinnehållet kan också ha en aktiverande funktion. Exempelvis kan 
undervisningsrummets möblering samt att läraren visar ett tydligt intresse för 
studenternas lärande och ger god återkoppling på studenternas feedback bidra 
till att skapa aktiv medverkan (s. 185 f. och s. 195 ff.).

2 Active Student Participation (ASP) omfattar båda dessa aspekter, se exempelvis Barrineau
m.fl. 2019. För översikter över aktiv studentmedverkan på olika utbildningsnivåer, se Bryson 
& Hand 2007 och Healey m.fl. 2010.
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När det gäller forskning om studentaktiverande undervisning i språkämnen 
finns än så länge endast ett litet antal studier att hänvisa till. Anita Malmqvist 
och Ingela Valfridsson redovisar resultat från en studie av gruppen som resurs 
för språkinlärning, där ett antal inlärare reflekterade kring språkliga problem 
i grupp och tillsammans nådde en större medvetenhet om den egna och andras 
språkliga kompetenser (2015 s. 139; jfr även Tornberg 2020 s. 92 ff.). Gun 
Lystedt redogör för en undervisningsmetod som lägger stort fokus på så kallad 
”autentisk social interaktion”. Denna metod reducerade studenternas nervosi-
tet för framför allt muntlig produktion och ökade därigenom deras aktiva del-
tagande i språkundervisningen (Lystedt 2015). 

I fokus för denna undersökning står litteraturundervisning inom ramen för 
ett språkämne. Utöver träning i att göra analyser av litterära verk kan läsning 
och diskussion av litteratur även ha en färdighetstränande funktion i språkun-
dervisningen med särskilt avseende på läsförståelse, ordinlärning och muntlig 
produktion (jfr Tornberg 2020 s. 121 ff. och Gehring 2018 s. 102). Angela 
Marx Åberg betecknar berättelser som ”en väsentlig form för verbal kommu-
nikation” och betonar att läsning av litterära verk inom ramen för språkunder-
visning tränar ”förmågan att ta in och bearbeta stora textmängder; den främjar 
ordförrådet och kan ge en skildring av kulturella förhållanden inom mål-
språksområdet” (2005 s. 153; jfr även Svensson 2015 s. 37 och Blomqvist i 
denna volym). Enligt Elisabeth Wåghäll Nivre kan dock en alltför långtgående 
färdighetsinstrumentalisering av litteratur i språkundervisning leda till att den 
aktiverande potentialen i litteraturens förmåga att öppna mångkulturella per-
spektiv på diskussions- och analysteman som engagerar studenter går om intet 
(2006 s. 82, s. 87 ff., s. 93 och s. 94).

Mer omfattande studier av aktiverande undervisningsmetoder i litteratur-
undervisning i språkämnen verkar hittills inte ha genomförts. Insikter och me-
toder ur mer allmänna undersökningar av litteraturens funktion i språkunder-
visningen kan dock i många fall kopplas till aktivering. Exempelvis föreslår 
Wolfgang Gehring olika metoder för att använda läsning i undervisning i ett 
främmande språk, exempelvis ”extensiv läsning”, ”detaljerad läsning” och 
”fördjupad läsning” som kan kombineras med olika typer av texter och färdig-
hetstränande uppgifter (2018 s. 103 ff.). Peter Schofer ser litterära texter som 
en naturlig del av undervisning i främmande språk och betonar nyttan av att 
göra en förberederande ”pre-reading” tillsammans med studenterna inför läs-
ningen av ett mer eller mindre krävande litterärt verk (2000 s. 390 f.). Valet 
av text är avgörande för en framgångsrik litteraturundervisning och även där 
kan studenterna involveras. Ett sätt att göra detta är att uppmuntra dem att 
tänka kritiskt kring litteraturlistan och problematisera valet av kurslitteratur 
(Wåghäll Nivre 2006 s. 92 f.). Faktorer som studenternas förkunskaper och 
textens svårighetsgrad bör naturligtvis styra textvalet, men även deras intresse 
för specifika teman kan med fördel beaktas, eftersom det kan bidra till att mo-
tivera och aktivera dem under och efter läsningen (Chodkiewicz 2016).
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3 Metod och utförande

Utifrån undersökningens frågeställning utformade jag en tillämpning av en 
specifik läraktivitet, den så kallade ”Kuvertcirkeln”. Den beskrivs av Johan 
Wickström i rapporten Mångfaldsmedveten pedagogik för universitetslärare
som en case-liknande ”skicka-problem-övning”, där syftet är att studenterna 
ska formulera frågor eller problem utan ett givet svar, som deras medstudenter 
sedan får diskutera och komma med lösningsförslag på (Wickström 2011 s. 
96 f.). Övningen går ut på att en grupp delas in i mindre grupper, som alla 
skriver varsin fråga utanpå ett kuvert. Kuverten skickas sedan runt till alla 
grupper, som diskuterar frågorna och lägger skriftliga svar i kuverten. När alla 
grupper har fått tillbaka sina kuvert diskuteras och utvärderas svaren först i de 
mindre grupperna och därefter gemensamt i helgrupp. Inför tillämpningen i 
undervisningen av modern tysk litteratur modifierades denna övning något (se 
vidare nedan). Övningen valdes ut i linje med kursplanen eftersom den är upp-
byggd runt diskussion och interaktion mellan studenterna och lämpar sig väl
för diskussioner om litteraturtolkning där det sällan finns några givna svar (jfr 
Institutionen för moderna språk 2018). 

”Kuvertcirkeln” genomfördes vid tre seminarietillfällen under tre olika ter-
miner. Seminarierna var uppbyggda kring romanen Der Vorleser av Bernhard 
Schlink (1994, sv. Högläsaren) och undervisningsspråket i kursen är tyska. 
Romanen behandlar frågor om personlig och kollektiv skuld under tiden efter 
andra världskriget (se Urban 2000 s. 38–42) och utspelar sig delvis i en dom-
stolskontext i Tyskland. Den skildrar även en kärleksrelation mellan en 15-
årig pojke och en tjugo år äldre kvinna som till varje pris vill dölja att hon är 
analfabet. Romanen valdes ut till ”Kuvertcirkeln” eftersom den i enlighet med 
kursmålen har flera olika teman som lämpar sig väl för problematisering och 
diskussion av värderingar och händelser kopplade till den tyska 1900-tals-
historien (jfr Institutionen för moderna språk 2018). Den konstruktiva länk-
ningen mellan kursens olika delar förstärks ytterligare av att seminariediskus-
sionerna utgör en del av examinationen i kursen (jfr Institutionen för moderna 
språk 2018 och Elmgren & Henriksson 2013 s. 55).

Som förberedelse inför seminarierna bad jag studenterna – utöver att läsa 
romanen i sin helhet på tyska – att formulera en fråga individuellt som rörde 
någon aspekt av Der Vorleser som de tyckte var extra intressant eller som de 
inte hade förstått. Inför seminarietillfällena under undersökningstermin 2 och 
3 ombads studenterna tänka på att den formulerade frågan inte skulle gå att 
besvara med ett ja eller nej, utan skulle vara en diskussionsfråga med flera 
möjliga infallsvinklar (se vidare avsnitt 4 nedan). De närvarande studenterna 
delades in i grupper om tre till fem, och lärosalen ommöblerades om möjligt i 
bordsgrupper för att skapa bättre förutsättningar för gruppdiskussion. Studen-
terna fick därefter följande instruktioner (ursprungligen på tyska):
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1. Läs era frågor för varandra. Välj gemensamt ut en av frågorna, skriv den 
utanpå kuvertet och skicka kuvertet till nästa grupp.

2. Diskutera frågan som ni får på nästa kuvert, skriv ert svar på en lapp och 
lägg den i kuvertet. Svaret ska alltid innehålla ett citat/en hänvisning till 
ett textställe ur romanen.

3. Skicka kuvertet vidare och besvara på samma sätt de andra gruppernas frå-
gor.

4. När alla frågor från de andra grupperna är besvarade, får ni tillbaka kuvertet 
med er egen fråga. Håller ni med om de andra gruppernas svar eller inte? 
Innehåller svaren citat/texthänvisningar som stöder dem?

Modifieringen av övningen bestod huvudsakligen i att jag anpassade dess ur-
sprungliga fokus på diskussion och lösning av kontroversiella problem, t.ex. 
rörande diskriminering, till litteraturundervisningen genom att studenterna 
ombads att utgå ifrån romantexten i sina svar. Frågorna diskuterades även ut-
ifrån åsikter, tolkningar och värderingar som studenterna hyste efter läsningen 
av texten, men i enlighet med grundläggande litteraturvetenskaplig metod in-
struerades de tydligt att försöka belägga sina ståndpunkter med hänvisningar 
till konkreta textställen (jfr Wåghäll Nivre 2006 s. 89 f.).

”Kuvertcirkeln” genomfördes därefter utefter instruktionerna med urval 
och besvarande av frågorna i grupperna, värdering av svaren på vardera grup-
pens egen fråga samt lärarledd diskussion och utvärdering i helgrupp. Min roll 
som lärare skiftade därmed mellan att ha en stöttande scaffolding-funktion till 
att vara mer styrande under helgruppsdiskussionen (jfr Bergmark & Westman 
2016 s. 94 och Sato & Viveros 2016 s. 94). De frågor som grupperna diskute-
rade omfattade både romanens konkreta innehåll och mer komplexa tematiska 
eller tolkningsmässiga problem. Vid alla tre undervisningstillfällena blev dis-
kussionerna intensiva. Övningen tog lite mindre än en timme och vid de två 
senare seminarietillfällena genomfördes den i två omgångar som en följd av 
att studenterna upplevde att en gång var för lite för att hinna förstå och utföra 
övningen på ett bra sätt. Under de två senare seminarierna satte jag även en 
tidsram för besvarandet av varje fråga, eftersom några kuvert fastnade länge 
hos en grupp under första seminariet och de andra gruppernas arbete därige-
nom stannades upp. Jag betonade att tidsbegränsningen endast fanns till för 
att bidra till flytet i övningen och inte för att skapa press.

Flera studenter gav både positiv och negativ feedback på ”Kuvertcirkeln” 
under seminariernas gång. De flesta av de kritiska synpunkterna från studen-
terna hade med instruktionerna och tidsramarna att göra. För att ta reda på hur 
samtliga studenter upplevde övningen och om det aktiverande syftet uppfyllts 
utformade jag en kort enkät (se avsnitt 4 nedan och enkäten i bilaga 1). Att be 
studenter ge feedback på läraktiviteter eller andra delar av högskoleutbild-
ningen är i sig ett sätt att aktivera dem och ge dem inflytande över utveckling 
och genomförande av undervisning (Elmgren & Henriksson 2013 s. 286). En-
käten delades ut under det efterföljande seminariet och inte i direkt anslutning 
till genomförandet av ”Kuvertcirkeln”, dels för att inte behöva inskränka tiden 
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för själva övningen och dels för att studenterna därigenom fick tid att bearbeta 
sina intryck av den. Enkäten inleddes med den övergripande, öppna frågan 
”Vad tyckte du om övningen?”, för att sedan fokusera på resultaten med frå-
gorna ”Vad lärde du dig av övningen? Vad fick du öva på?”. Slutligen ombads 
studenterna svara på frågan ”Hur skulle övningen kunna förbättras?”. Slutsat-
ser om övningens påverkan på studenternas lärande drar jag utifrån svaren på 
dessa frågor.

4 Resultat

Enkäten ”Utvärdering av övningen ’Der Briefumschlagkreis’” besvarades av 
totalt 26 studenter från de tre olika terminerna (se en sammanställning av en-
kätsvaren i bilaga 2). Majoriteten av studenterna ger ”Kuvertcirkeln” övervä-
gande positiva omdömen med adjektiv såsom ”bra”, ”rolig” och ”intressant”. 
På den första frågan, ”Vad tyckte du om övningen?”, är det endast två studen-
ter som inte ger någon positiv feedback alls. Den kritik som framkommer i 
dessa och andra svar på den första frågan handlar framför allt om att nivån på 
de egenformulerade frågorna var för låg eller inte passar undervisningskon-
texten, att det funnits problem med att enas om svaren i gruppen, att övningen 
är tidskrävande eller lett till missförstånd. Elva studenter beskriver den som 
ny för dem eller annorlunda jämfört med annan undervisning. Flera studenter 
tar upp fördelarna med att diskutera med andra och få insikt i andras synsätt, 
exempelvis i följande svar: ”[…] alla har olika sätt att se på boken och tankar, 
vilket breddar diskussionen mer än om vi får redan givna frågor” (fråga 1, 
termin 1).

För frågeställningen i min undersökning är de svar på fråga 1 som rör stu-
denternas aktiva roll i ”Kuvertcirkeln” särskilt intressanta. Sammanlagt näm-
ner tretton studenter i positiva ordalag att övningen bidragit till att aktivera 
dem själva eller övriga studenter. En student skriver: ”Lustfyllt och engage-
rande att vi elever fick bidra i/till undervisningen” (fråga 1, termin 1), medan 
andra tycker att ”[…] det är lättare att få igång en diskussion där alla deltar i 
en mindre grupp” (fråga 1, termin 3) samt att det var ”[p]ositivt att alla i grup-
pen aktivt deltog i arbetet” (fråga 1, termin 1). Två studenter beskriver sin 
rädsla för att tala i stora grupper och den ena kopplar gruppövningens form 
till en högre grad av aktivering: ”[…] att diskutera i mindre grupper gör att jag 
lättare deltar i diskussionen” (fråga 1, termin 1). En student kommenterar tilläg-
get till den ursprungliga ”Kuvertcirkel”-övningen, det vill säga instruktionen att 
leta upp och skriva ned ett citat eller textställe ur boken som belägg för gruppens 
svar på den aktuella frågan: ”Jag gillade att man fick ta ut ett citat ur boken. 
Gjorde läsningen mer aktiv” (fråga 1, termin 1). En annan student tycker att 
övningen är ”rolig och meningsfull” eftersom alla i studentgruppen kan 
komma till tals och uttrycka sin mening (fråga 1, termin 2).

På den andra, tvådelade frågan, ”Vad lärde du dig av övningen? Vad fick 
du öva på?”, betonar många studenter gruppdiskussionen som lärandeprocess. 
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Sju studenter nämner uttryckligen att de har fått öva på att tala tyska och två 
anser att övningen har låtit dem öva på att skriva. Flera svarande lyfter fram 
att de genom övningen har fått en fördjupad förståelse av romanens innehåll, 
enligt en student genom ”att arbeta intensivt med en fråga och därigenom för-
stå verket i sin helhet bättre” (fråga 2, termin 3). På olika sätt visar många av 
svaren att studenterna har behövt ”tänka ett steg vidare” (fråga 2, termin 1) 
och se med kritiska ögon såväl på romanen som på sina egna och andras tolk-
ningar av den. ”Att först fritt resonera och först i efterhand omvärdera och 
överlägga kring resonemanget” (fråga 2, termin 2) svarar en student på frågan 
om vad hen har lärt sig och fått öva på. Åtta studenter tar också upp att deras 
tekniska färdigheter i att analysera litteratur har förbättrats.

Åtta av de svarande lyfter fram att det ger mycket att diskutera i mindre 
grupper i stället för i helgrupp. De demokratiska färdigheterna, som aktive-
rande undervisning även är avsedd att främja, nämns av olika studenter som 
någonting de fått öva på under ”Kuvertcirkeln”. Tretton studenter skriver på 
olika sätt att de har vunnit insikt i andras perspektiv, de flesta i positiva orda-
lag, men flera utmaningar i gruppsituationen framkommer också. En student 
ser svårigheter i att ”få ihop 5 personers åsikter om en sak” (fråga 2, termin 
1). En annan skriver att hen fått ”[ö]va på att låta ett svar gå iväg som jag inte 
tyckte var korrekt, att acceptera att andra i gruppen tolkat frågan annorlunda 
och inte ville leta vidare i boken efter mer info ” (fråga 2, termin 1).

I hälften av svaren på den tredje och sista frågan, ”Hur skulle övningen 
kunna förbättras?”, kommenteras övningens tidsåtgång och tempo. Syn-
punkter på både att övningen var för långsam och för stressig framkommer, 
vilket kan ha att göra med deltagarnas varierande förkunskaper och förvänt-
ningar. Ur svaren framgår att flera studenter tyckte att instruktionerna till öv-
ningen var otydliga, vilket även märktes under det första och andra seminarie-
tillfället. Detta ledde bland annat till att övningen delvis missförstods och att 
frågor formulerades som inte var lämpade att diskutera utifrån olika perspek-
tiv, utan kunde besvaras med ett snabbt ja eller nej. Därför förtydligades in-
struktionerna till studenterna för varje genomförande. De synpunkter på 
tidsåtgången som kom fram efter det första genomförandet av ”Kuvertcirkeln” 
ledde till att övningen genomfördes i två omgångar vid de två senare seminarie-
tillfällena i stället för en. 

Konstruktiva förslag om övningens upplägg ges i ett par svar; till exempel 
föreslås att grupperna för att bredda diskussionen kan skriva två frågor vardera 
i stället för en (fråga 3, termin 1), att grupperna kan ersättas av par om hel-
gruppen är liten eller att övningen eventuellt skulle kunna kombineras med 
teaterpedagogik (fråga 3, termin 3). För att bibehålla jämförbarheten modifie-
rades övningens upplägg inte utifrån dessa förslag, men de kan naturligtvis
komma till nytta i framtida undervisningssituationer. En annan student näm-
ner att hen gärna hade suttit längre bort ifrån de andra grupperna för att kunna 
diskutera mer ostört i sin egen grupp, vilket visar på möbleringens betydelse 
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för övningen (fråga 3, termin 1). I möjligaste mån har undervisningsrummet 
därför möblerats om till väl separerade bordsgrupper. 

Av särskilt intresse för denna undersökning är de svar som förespråkar en 
lägre grad av studentaktivitet och mer styrning från lärarens sida. När det gäl-
ler de egenformulerade frågorna föreslår två olika studenter i stället ”[f]ör-
tryckta frågor på det som ska i kuvären” och att ”[k]anske ha lärarförberedda 
frågor, så att de blir relevanta och något som går att diskutera kring” (fråga 3, 
termin 1). En student tycker att läraren bör instruera gruppen att ”[…] man 
inte får svara nåt som nån annan redan svarat” (fråga 3, termin 3). Över lag 
framkommer i ett antal svar en direkt eller indirekt uttryckt önskan om att 
läraren ska styra tidsåtgång och innehåll samt moderera diskussionerna mer i 
detalj. En student resonerar dock på följande sätt kring djup- och ytinlärning 
respektive lärarstyrd och studentaktiv undervisning: ”Kan tänka att i en vanlig 
föreläsning så hade jag kunnat ta till mig mer information på samma tid, men 
då hade kunskapen jag fått varit ytligare än i diskussionsgrupper” (fråga 3, 
termin 1).

5 Diskussion och slutsatser

Inom ramen för min undersökning har fokus legat på hur tillämpning av akti-
verande undervisning i tysk litteratur påverkar studenternas lärande. I ”Ku-
vertcirkeln” diskuterade och besvarade studenterna varandras frågor om ro-
manen Der Vorleser i mindre grupper genom att skicka frågekuvert till 
varandra. I den efterföljande enkäten undersöktes hur övningen uppfattades 
av studenterna, huruvida den uppfyllde sitt aktiverande syfte och hur den på-
verkade deras lärande.

Enkätsvaren ger en något blandad bild av studenternas intryck av övningen. 
Många studenter uppskattade att diskutera seminarieinnehållet på ett nytt sätt 
och i mindre grupp. Flera studenter hade synpunkter på övningens tidsramar 
och upplägg. Vissa såg svårigheter i att jämka ihop gruppmedlemmarnas åsik-
ter och enas om ett gemensamt svar, vilket i något fall även ledde till att öv-
ningen upplevdes som ineffektiv. Alla tre seminariegrupperna var relativt 
små, vilket kan vara en bra förutsättning för en läraktivitet som ”Kuvertcir-
keln”, men samtidigt kan studenternas olika förkunskaper och bakgrunder bli 
mer kännbara i en mindre grupp. I alla tre grupperna fanns minst en moders-
målstalare bland flertalet tredjespråkstalare med olika mycket förkunskap. Det 
går dock inte att med säkerhet säga om det var studenternas olika förkunskaper 
som orsakade de samarbetssvårigheter som enkäten visar på. I de flesta fall 
verkar studenterna snarare ha dragit nytta av stöttningen i den proximala ut-
vecklingszonen som kursgruppen utgjorde (jfr Vygotskij 1986 [1934] s. 187 
ff.) och överbryggade sina olika förutsättningar på olika sätt, vilket forskare 
har beskrivit som ett resultat av interaktiv språkundervisning (Sato & Viveros 
2016 s. 94). De flesta av de allmänna omdömena som studenterna avgav på 
första enkätfrågan kan betecknas som övervägande positiva.
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När det gäller den avsedda aktiveringen av studenterna verkar övningen ha 
uppnått sitt syfte. Svaren tyder på att studenterna – även de som annars har 
svårt för att prata i en seminariesituation – fick mycket övning i att formulera 
sig på tyska, samt att de uppfattade det som mycket positivt att de ombads 
bidra till undervisningen på detta sätt. Med stöd i enkätsvaren kan därför kon-
stateras att diskussionsövningar i mindre grupp främjar både studenternas fär-
dighet i tal och deras aktivitet i undervisningen (jfr Malmqvist & Valfridsson 
2015 s. 139 och Lystedt 2015). Många framhåller också att de fick ut mycket 
att av höra andras åsikter och tankar samt av att samarbeta kring besvarandet 
av frågorna, vilket kan leda till förbättrad sammanhållning i studentgruppen 
och träning av generella och demokratiska färdigheter. 

Intressant nog framkom viss kritik mot den del av övningen som innebär 
att studenterna själva formulerar frågor om seminarieinnehållet. Detta är en 
central del av övningen som Elmgren och Henriksson också betecknar som 
aktiverande i sig (2013 s. 182 ff.). Flera studenter anser att det skulle innebära 
en förbättring av övningen att läraren formulerar frågor istället för att de själva 
gör det – de efterfrågar alltså en mer traditionell och dominerande lärarroll (jfr 
Bergmark & Westman 2016 s. 54). Vad detta beror på är svårt att utläsa med 
säkerhet, men svaren kan tyda på att studenterna ser det som en garanti för 
effektivitet och relevans att läraren styr detta moment (jfr Thegel och Cöllen i 
denna volym). Utifrån dessa synpunkter drar jag slutsatsen att det finns en 
viktig poäng med att studenterna även fortsatt blir ombedda att formulera egna 
frågor, eftersom detta uppenbarligen är en kunskap som de anser vara bristfäl-
lig hos sig själva och andra studenter. En mer aktiv studentroll verkar alltså 
fortfarande vara ett angeläget mål att sträva mot i språkundervisning på hög-
skolenivå.

”Kuvertcirkeln” tycks även ha påverkat studenternas lärande på ett positivt 
sätt. I enlighet med Vygotskijs syn på social interaktion som en förutsättning 
för lärande betonar studenterna diskussionen som lärandeprocess i sina svar 
(jfr van Compernolle 2015). Många svar ser övningens behållning i själva 
språkinlärningen och färdighetsträningen i talad tyska samt i den fördjupade 
förståelsen av den diskuterade romanen. Romanens teman och moraliska frå-
geställningar tycktes engagera de flesta studenterna, vilket bekräftar vikten av 
att välja en roman som diskussionsdeltagarna kan relatera till och intresseras 
av (jfr Chodkiewicz 2016). Kursmålet rörande diskussion av lästa verk i sin 
kulturella och historiska kontext kan därmed också anses vara uppfyllt (jfr 
Institutionen för moderna språk 2018).

Mycket intressant är det enkätsvar som jämför en lärarstyrd föreläsnings-
situation med en diskussionsövning och drar slutsatsen att information som 
inhämtas tidseffektivt under en föreläsning är ytligare än kunskap som vinns 
genom gruppdiskussion och eget tankearbete. Att studenterna efter genomfö-
randet av övningen även fick reflektera över den i enkäten utgör även det ett 
sätt att aktivera dem och att fördjupa deras insikter i det egna lärandet (Elm-
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gren & Henriksson 2013 s. 286). Både fördjupade ämneskunskaper och trä-
ning av generella och demokratiska färdigheter verkar alltså ha främjats av 
”Kuvertcirkeln”, samtidigt som flera svar uppvisar metareflektion om lärande 
och positiva omdömen om att aktivera och engagera sig i undervisningen. 

Tillämpning av aktiverande undervisningsformer kan utifrån resultaten av 
min något begränsade undersökning betecknas som både enkelt genomförbar 
och ändamålsenlig, och bör därför rimligen utgöra en naturlig del av språkun-
dervisningen på högskolenivå. En större studie skulle kunna undersöka en mer 
systematisk tillämpning av aktiverande undervisningsformer i litteraturunder-
visning inom ramen för språkämnen, exempelvis andra modeller för student-
ledda diskussioner eller ett mer omfattande studentdeltagande i val av kurslit-
teratur, seminariernas upplägg och genomförande.
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Bilagor

Bilaga 1. Enkät: ”Utvärdering av övningen ’Der Briefumschlagkreis’”
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Bilaga 2. Enkätsvar

Fråga 1. Vad tyckte du om övningen?
Termin 1

Intressant, ”annat” sätt att 
föra en diskussion på.
Jag tyckte övningen var 
helt okej, det kändes som 
en vanlig diskussionsöv-
ning i grupp, men med en 
rolig tvist.
Bra! Det kom fram fler in-
tressanta frågeställningar. 
Vi kunde diskutera och
förklara i gruppen.
Intressant och givande att 
diskutera i grupp andras 
frågor och att få ”svar” på 
det man själv undrade 
över.
Kul med något nytt. Hade 
kunnat förmedlas hur vi 
skulle göra något tydli-
gare. Lustfyllt och engage-
rande att vi elever fick bi-
dra i/till undervisningen.
Jag tyckte den var bra! 
Man fick klura ut egna 
frågor plus att alla har 
olika sätt att se på boken 
och tankar, vilket breddar 
diskussionen mer än om vi 
får redan givna frågor. Det 
var svåra frågor och det 
var kul. Man maximerar 
sitt tänkande.
Kul, annorlunda. Flera av 
frågorna inom gruppen var 
väldigt lika.
Bra tanke men svårt att få 
till en bra nivå på frå-
gorna, tyckte det lätt blev 
för enkelt (ex varför han 
blev utkastad, den kunde 
ju egentligen besvaras 
med ”han ställde en käns-
lig fråga”, nu tolkade alla 
denna djupare – så det 

Termin 2
Den var kul, jag har 
aldrig gjort en sån öv-
ning förut.
Jag tyckte att det var 
en bra övning. Den 
möjliggjorde på ett 
smidigt sätt att semi-
nariet kunde utgå från 
respektive students 
egna frågor och fråge-
ställningar som däref-
ter kunde diskuteras.
Den passade kanske 
inte så bra för de tolk-
ningsfrågorna som vi 
oftast förväntas be-
handla inom kursens 
ram. I vår grupp var 
det så att en person 
tog över helt och inte 
ville att vi skulle 
komma överens om 
frågor tillsammans, 
vilket såklart försvå-
rade övningens peda-
gogiska poänger och 
gjorde den ganska 
(socialt) otrevlig.
Den var bra. Roligt 
sätt att få igång en 
diskussion. Även kul 
att få olika perspektiv 
och frågor att fundera 
kring. Skönt att få dis-
kutera i mindre grupp. 
Kan ibland kännas 
jobbigt i större grupp.
Jag tyckte att öv-
ningen kändes nytän-
kande och an-
norlunda, och att vi 
fick ut mycket av den.
Jag tyckte att koncep-
tet var roligt. Oftast är 
alla lektioner den 

Termin 3
Bra! Bra att varje 
grupp fick svara på 
varje fråga.
Jag tyckte den var 
bra. Att diskutera di-
rekta frågor i små 
grupper (även om vi 
är rätt få i klassen 
som helhet) tror jag 
är lättare för många. 
Frågorna vi ställde 
var också bra och 
tydliga, vilket är 
viktigt.
Jag gillade öv-
ningen. Den fick oss 
dels att tänka ut 
egna frågor vilket 
inte är så vanligt och 
dels att fundera över 
andras frågor.
Det var något nytt 
som jag aldrig gjort 
förut. Dessutom var 
det spännande att vi 
har använt oss av 
brevkuvert vilket bi-
drog med en känsla 
av en real brevväx-
ling.
Bra, det är lättare att 
få igång en diskuss-
ion där alla deltar i 
en mindre grupp. 
Väldigt bra att man 
ändå får så att säga 
interagera med de 
andra grupperna och 
på så sätt få nya syn-
vinklar. Kul övning!
Ich fand die Übung 
sehr gut, weil es mal 
was anderes war. 
Man lernt die Sicht-
weise der anderen 
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blev ju något att diskutera 
kring ändå . Svårt att 
kunna enas hela gruppen 
om ett svar, det var ju en-
bart tolkningsfrågor egent-
ligen.
Jag tyckte det var bra. Jag 
är ganska blyg i vanliga 
fall (scenskräck) och det 
blir värre när jag ska för-
söka tala ett främmande 
språk – att diskutera i 
mindre grupper gör att jag 
lättare deltar i diskuss-
ionen.
Roligt med en övning som 
var annorlunda mot ”van-
lig” seminarieundervis-
ning på universitetet. Posi-
tivt att alla i gruppen ak-
tivt deltog i arbetet.
Kul, men tog lång tid, så
blev lite segt och utdraget.
Jag gillade att man fick ta 
ut ett citat ur boken.
Gjorde läsningen mer ak-
tiv.

andra lik. Så det var 
kul med variation!
Jag tyckte det var en 
bra idé. Vår grupp 
missförstod dock hur 
det fungerade till en 
början.
Jag tyckte den var bra, 
kul med nåt nytt. Det 
gjorde lektionen mer 
intressant.
Det var ett bra sätt för 
att kunna diskutera ett 
ämne utan att omedel-
bart färgas av vad 
andra menade. Allas 
mening kunde på 
detta sätt uttryckas 
samtidigt. Det gjorde 
den rolig och me-
ningsfull.

kennen, was ja im 
normalen Unterricht 
nicht auf diese 
Weise möglich. Ich 
mag aktive 
Übungen. (Min 
översättning: ”Jag 
tyckte att övningen 
var mycket bra, ef-
tersom det för en 
gångs skull var nå-
got nytt. Man får in-
blick i andras syn-
sätt, vilket ju inte är 
möjligt på samma 
sätt i normal under-
visning. Jag gillar 
aktiva övningar.”)

Fråga 2. Vad lärde du dig av övningen? Vad fick du öva på?
Termin 1

Att diskutera med andra i
smågrupper om olika äm-
nen. Det var lite klurigt att 
få ihop 5 personers åsikter 
om en sak. Alla har ju 
olika åsikter.
Egentligen lärde jag mig 
bara om andras tankar och 
åsikter kring ämnena som 
diskuterades. Som sagt var 
övningen inte mycket an-
norlunda från en vanlig 
diskussionscirkel.
Min gruppkamrat sa att 
”hur hänger det här stället 
ihop med helheten, det 
förstår jag inte”. Alltså, 
varför det skulle vara med 
över huvud taget. Man kan 
förstå helheten bättre.

Termin 2
Samarbeta i grupp. 
Hitta på frågor som 
kan besvaras både på 
fakta och mer ab-
strakt analytiskt vis. 
Bra diskussioner!
Har utöver svenskun-
dervisningen på 
gymnasiet noll erfa-
renhet av att analy-
sera litteratur på 
detta sätt. Anser att 
övningen gav en bra 
ingång till detta.
Jag fick öva på att 
hitta stycken som 
stödde en viss tolk-
ning eller åsikt.
Att diskutera och leta 
information i boken. 

Termin 3
Ta in andras per-
spektiv & försöka 
förstå dom.
Att prata tyska och 
öva på att analy-
sera/diskutera teman 
i boken.
Jag fick några in-
blickar i hur andra i 
gruppen har läst ro-
manen och fick då 
stanna upp och re-
flektera över hur jag 
hade läst just de de-
larna av boken som 
frågorna handlade 
om.
Att sammanfatta del-
vis komplexa om-
ständigheter med 
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Tänka ett steg vidare, gå 
in ”djupare” på en aspekt. 
Att formulera sig på tyska, 
och att prata och diskutera 
på tyska.
Tog upp en aspekt ur 
boken som jag ej tänkt på 
närmare, dvs väldigt läg-
ligt att diskutera andras 
perspektiv. All möjlighet 
att få en inblick i andras 
tankegångar rörande något 
som läst, lyfter undervis-
ningen.
Jag fick öva på att formu-
lera mina tankar till några 
få meningar. Självklart 
även att se boken ur ett an-
nat perspektiv genom frå-
gorna.
Prata och diskutera på 
tyska. Det kändes som att 
jag fick ut lite mer av in-
nehållet när man fick höra 
och diskutera andra perso-
ners analys av boken.
Öva på att låta ett svar gå 
iväg som jag inte tyckte 
var korrekt, att acceptera 
att andra i gruppen tolkat 
frågan annorlunda och inte 
ville leta vidare i boken 
efter mer info . Bra att 
behöva hitta citat mm i 
boken.
Fick öva mycket på att 
prata tyska. Fick tänka ef-
ter ordentligt över innehål-
let i boken. Lärde mig 
mycket av dels gruppen 
man var med i samt de 
andra grupperna när det 
gäller innehåll och tolk-
ning av boken.
Fick öva på att diskutera i 
mindre grupper och reso-
nera fram till ett gemen-
samt svar. Rolig övning 

Fundera kring belägg 
för sin tolkning. Fick 
även öva på att 
skriva och tala på 
tyska som inte är så 
vardagligt.
Att formulera frågor, 
att förstå andras ana-
lyser, att snabbt hitta
belägg i litteraturen 
för mina påståenden.
Jag lärde mig kanske 
inget mer/mindre än 
de andra lektionerna. 
Men i & med att vi 
skrev frågor & svar 
fick jag öva på att 
skriva, vilket är väl-
digt bra! + hur man 
snabbt slår upp i 
böcker.
Vi diskuterade mkt 
inom gruppen vilket 
fungerar bra för att 
förbättra förmågan 
att prata tyska.
Eftersom det var 
många frågor hann 
man diskutera boken 
mer. Man fick även 
höra vad andra tyckte 
eftersom alla grupper 
pratade.
Att först fritt reso-
nera och först i efter-
hand omvärdera och 
överlägga kring reso-
nemanget. Att dessu-
tom få ta till sig and-
ras resonemang 
skriftligt gjorde det 
enklare att analysera.

bara en eller två me-
ningar utan att 
glömma källhänvis-
ning.
Jag fick flera nya 
uppslag på tolk-
ningar och analyser 
av boken. Bra trä-
ning på att diskutera 
på tyska i en bekväm 
miljö.
Zum einen natürlich 
Gruppenarbeit. Zum 
anderen sich mit ei-
ner Frage näher zu 
befassen und 
dadurch das Werk in
seiner Gesamtheit 
besser zu verstehen. 
Es ist interessant, 
wie viele unter-
schiedliche Interpre-
tationen möglich 
sind. (Min översätt-
ning: ”För det första 
naturligtvis gruppar-
bete. För det andra 
att arbeta intensivt 
med en fråga och 
därigenom förstå 
verket i sin helhet 
bättre. Det är intres-
sant hur många olika 
tolkningar som är 
möjliga.”)
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som jag tar med mig i min 
blivande roll som lärare 
Typ lyssna på vad de 
andra hade för tankar. 
Breddade perspektivet lite.

Fråga 3. Hur skulle övningen kunna förbättras?
Termin 1

Det var ganska svårt att 
skriva ner hela gruppens 
åsikt om ett ämne på en li-
ten papperslapp. Tar 
ganska lång tid och
mycket plats.
Kommer inte på något di-
rekt som bör förbättras, 
övningen var okej men 
tempot var möjligtvis nå-
got långsamt vid ”brev-
växlingen”.
Förtryckta frågor på det 
som ska i kuvären.
Den tog ganska lång tid, 
eftersom det var ganska 
svåra frågor att svara på. 
Man kände sig lite stres-
sad att formulera ett svar. 
Eventuellt skulle det behö-
vas mer tid… Men för öv-
rigt var det en mkt bra öv-
ning.
Hade kunnat förmedlas 
hur vi skulle göra något 
tydligare. Uppgiften hade
kunnat slimmats i tid, dvs. 
blev lite långa luckor som 
ofrånkomligen ledde till 
att sv. pratades. Lite 
tightare så hade det blivit 
mer tyska.
Jag skulle vilja ställa två 
frågor så man kan disku-
tera ännu mer. Sen sitta 
längre ifrån de andra grup-
perna och närmare min 
egen för det blev lite rörigt 
och svårt att prata.
-

Termin 2
Lite tydligare i bör-
jan hur mycket tid 
man har på sig att 
skriva den första lap-
pen så att det inte blir 
för långa diskuss-
ioner om vad som 
ska skrivas.
-
Den skulle kräva mer 
tid och man skulle 
behöva se till att alla 
kom till tals. Men är-
ligt talat är jag inte 
säker på att den pas-
sar just till den här 
kursen (på grund av 
kursens innehåll).
Lite tydligare in-
struktion i början ef-
tersom alla inte för-
stod vilken frågetyp 
man skulle ställa.
Jag har inga förslag.
Lite mer tid till att 
besvara frågorna & 
formulera sig samt 
slå upp i boken. Det 
blev lite stressigt.
-
Det skulle kunna 
vara mer tydligt vil-
ken sorts fråga man 
skulle skriva.
Övningen skulle be-
höva få ta upp mer 
tid, även om även 
”snabba svar och re-
sonemang – spontana 
tankar” är intressant 
att titta på.

Termin 3
Att man inte får 
svara nåt som nån 
annan redan svarat.
Kanske skulle även 
gruppen som skriver 
en fråga fått disku-
tera och svara på frå-
gan de ställer. Om en 
i gruppen kommer 
med en bra fråga 
kanske det endast är 
den personen som re-
flekterat över svaret.
Lite mer tid (inte 
mycket). Annars 
tyckte jag att den var 
lyckad men det beror 
till viss del på frå-
gorna som väljs av 
deltagarna.
Säkerställa att ingen 
ställer en fråga som 
kan besvaras med 
endast ”Ja” eller 
”Nej”.
Jag tycker upplägget 
vi hade var bra. Alla 
hade förberett en 
fråga och man kunde 
välja den som pas-
sade bäst i samman-
hanget. Bra med 
ganska små grupper.
Mehr Zeit geben, um 
eine gute Frage zu 
finden. Auch für das 
Raussuchen von 
Textstellen hätte man 
mehr Zeit benötigt. 
Ich denke, dass man 
bei geringer Teilneh-
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Kanske ha lärarförberedda 
frågor, så att de blir rele-
vanta och något som går 
att diskutera kring. Man 
skulle kunna börja med att 
enbart sitta 2 & 2 och 
svara, sedan byta svar med 
en annan grupp och se om 
de tänkt olika, för att till 
slut gå ihop 4 stycken och 
diskutera vidare, kanske 
med följdfrågor.
Kan tänka att i en vanlig
föreläsning så hade jag 
kunnat ta till mig mer in-
formation på samma tid, 
men då hade kunskapen 
jag fåttvaritytligareäni
diskussionsgrupper. Ytlig 
information är ofta lätt att 
googla.
Om frågan är för ”smal”, 
att den inte var så öppen, 
gick mycket tid åt till att 
”hitta” ett citat snarare än 
diskussion.
Jag vet tyvärr inte.

merzahl nur Paarar-
beit machen sollte, 
damit es mehr Brief-
umschläge gibt. 
Vielleicht könnte 
man es auch mit Ele-
menten aus dem Dar-
stellenden Spiel 
(Theaterpädagogik) 
verbinden. (Min 
översättning: ”Ge 
mer tid för att hitta 
en bra fråga. Även 
för att hitta textstäl-
len hade det behövts 
mer tid. Jag tycker 
att man bara borde 
arbeta i par om grup-
pen är liten så att det 
blir fler kuvert. 
Kanske skulle man 
också kunna kombi-
nera detta med 
teaterpedagogiken 
Darstellendes 
Spiel.”)
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Mentorskap och peer learning: erfarenheter 
och reflektioner kring ett mentorsprogram i 
moderna språk

Miriam Thegel

Under de senaste decennierna har allt fler forskare intresserat sig för studentengage-
mang och studenters aktiva roll i lärandeprocessen. Flera studier, bl.a. Boud m.fl. 
(2001), Falchikov (2001) och Gärdebo & Wiggberg (2012), visar en tydlig korrelation 
mellan studentaktivering och förbättrad studieteknik samt förstärkta studieresultat. I 
tidigare forskning saknas emellertid exempel från språkämnen, vilket på ett tydligt 
sätt motiverar vikten av en studie som denna. 

I denna artikel diskuteras hur studentaktiverande metoder som peer learning och 
Supplemental Instruction (SI) kan användas inom ett mentorsprogram i moderna 
språk, riktat till studenter som läser första terminen i sitt språkämne. Genom att aus-
kultera mentorsträffar, där studenter arbetar i grupp under ledning av en eller flera 
mentorer, undersöks här vilka aktiveringsmetoder som fungerar utifrån hur de påver-
kar dynamiken i klassrummet. Förutom auskultationer, grundar sig analysen och dis-
kussionen i artikeln på mentorernas egna reflektioner kring ledarskap och roller som 
framfördes i samband med en uppföljningsträff med de vid institutionen aktiva men-
torerna.

Slutdiskussionen i artikeln behandlar bl.a. aspekter rörande mentorernas roll och 
hur den inverkar på klassrumssituationen samt språkämnets kompatibilitet med men-
torsprogram och SI. Det visar sig tydligt under studieträffarna att studenterna och 
mentorerna i vissa fall har olika förväntningar på varandra, vilket kan skapa missför-
stånd och sänka studietempot, särskilt under träffarnas inledningsfas. SI-principens 
kärna som utgår från att mentorerna inte primärt ska svara på studenternas frågor utan 
att snarare uppmuntra studenterna att själva hitta svaret, kan bl.a. skapa frustration hos 
studenter med siktet inställt mot språklig korrekthet och med vana av fokus på resultat 
(rätt eller fel) i stället för process. När mentorer och studenter lyckas mötas i sina 
roller blir samarbetet i stället mer dynamiskt och samtliga studenter stimuleras att 
delta. Mötet blir då en positiv upplevelse som skänker mentorerna mening och som 
stärker studenterna i sin studieprocess. 

Nyckelord: studentaktivering, peer learning, Supplemental Instruction, mentorskap 
inom språkutbildning, mentorsroller
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1 Inledning

De senaste åren har det talats mycket om krisen i den svenska skolan, något 
som har uppmärksammats i media1, och samtidigt finns det röster inom uni-
versitetet som menar att det pågår en kris även inom högre utbildning, relate-
rad till den svenska grund- och gymnasieskolan. Bland många universitetslä-
rare finns en uppfattning om att studenter kommer sämre rustade från gymna-
siet och har mer bristfälliga språkkunskaper, vilket påverkar deras sätt att till-
godogöra sig information (Nilsson 2013). 

Oavsett om man sällar sig till denna skara av kritiker eller inte, är det lätt 
att konstatera att studentpopulationen vid universitetet har förändrats över tid. 
Medan högre utbildning tidigare var ett mål främst för studenter från akade-
miska miljöer, finns det idag ett bredare studentunderlag och även en vilja från 
universitetsväsendets sida att prioritera mångfald (Dodou 2015). Detta innebär 
att dagens studentgrupper i viss mån har andra vanor, förutsättningar och krav 
än tidigare studentgrupper hade, något som blir synligt inte minst inom språk-
utbildning, där många lärare har observerat ökade klyftor i kunskapsnivå mel-
lan olika studenter.  Det faktum att vår värld blir alltmer globaliserad och att 
människor i större utsträckning reser och byter hemland, påverkar också sam-
mansättningen i studentgrupperna. Inom moderna språk2, som denna text 
kommer att handla om, är studentgrupperna mycket heterogena, med olika ty-
per av studentprofiler. Modersmålstalare av de utländska språken läser till-
sammans med studenter som har svenska eller ett annat språk som modersmål. 
Vissa studenter har studerat eller arbetat i ett land där målspråket talas och kan 
ha mer livserfarenhet och studievana, medan andra studenter läser det främ-
mande språket som första universitetskurs efter gymnasiet och därför har 
mycket nytt att lära, både när det gäller studieteknik och språkkunskaper. 
Dessa heterogena grupper kan ses som en utmaning för universitetet men 
de kan också användas som en resurs när vi tillämpar arbetssätt som peer 
learning.

Syftet med denna text är att beskriva och reflektera kring erfarenheter från 
mentorskap och olika typer av peer learning som har tillämpats vid mentorsträf-
far vid Institutionen för moderna språk, Uppsala universitet, där studenter med 
flera terminers erfarenhet av studier i ämnet hjälper studenter som läser första 
terminen i språken franska, ryska, spanska och tyska. Målet är att artikeln ska 
bidra till ökad kunskap om hur mentorsprojekt kan stärka övrig undervisnings-
verksamhet inom högre utbildning, med tyngdpunkt på språkutbildning. Det 
är även av vikt att belysa utmaningarna i att arbeta som studentmentor, inte 
minst gällande den tvetydiga roll som uppgiften innebär (Falchikov 2001 s. 

1 Se bl.a. debattinläggen från Henrekson (2013), Fahlén m.fl. (2017) och Skogstad (2017).
2 Moderna språk ska här förstås som de främmande språk utöver engelska som går att välja som 
tillvalsämnen i grundskolan eller i gymnasiet. De ämnen som traditionellt förknippas med 
denna term är franska, spanska och tyska och för att antas till universitetet i dessa språk krävs 
förkunskaper i språket (steg 3 på gymnasiet eller motsvarande).  
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4), och att reflektera kring hur mentorshandledare och undervisande lärare kan 
stötta mentorerna i deras arbete. Den aktuella studien disponeras på följande 
sätt:

Först presenteras en bakgrund till projektet och en kort beskrivning av men-
torsprogrammet. Därefter följer en presentation av syftet med mentorsprojekt 
och metoden Supplemental Instruction (SI), med referenser till relevant litte-
ratur inom området. Nästföljande avsnitt ägnas åt det empiriska arbetet som 
består av två delar. Den första delen utgörs av observationer och beskrivningar 
av tre mentorsträffar under vårterminen 2017, där jag hos auskulterade men-
torerna och fick en möjlighet att studera gruppdynamiken i klassrummet. Den 
andra delen utgår från mentorernas reflektioner kring mentorskap och utma-
ningar i ledarrollen, som hämtas från ett gruppsamtal där tio mentorer närva-
rade. 3 Efter det empiriska avsnittet följer ett diskussionsavsnitt där jag kom-
menterar mina egna observationer från mentorsträffarna och mentorernas re-
flektioner i anslutning till forskningslitteratur. Avslutningsvis presenterar jag 
de viktigaste slutsatserna från studien. 

2 Mentorsprogrammets bakgrund och struktur

Mentorsprogrammet introducerades vid Institutionen för moderna språk vid 
höstterminens start år 2015 som ett pedagogiskt pilotprojekt men har sedan 
dess blivit en integrerad del av institutionens verksamhet. Till en början rikta-
des programmet till studenter i franska, spanska och tyska men kom efter en 
tid att omfatta även ryska. Syftet med programmet är att stötta studenter i som 
teoretiska delkurser som upplevs abstrakta och svåra att sätta sig in i och där 
studenter i hög grad inte uppfyller kursmålen i slutet av terminen. Framför allt 
ligger fokus på grammatik och skriftlig språkfärdighet men ibland ägnas men-
torstiden även åt att öva muntlig färdighet i språket samt att diskutera aspekter 
kring allmän studieteknik och ordinlärning. Mentorerna utgörs av studenter 
som vanligtvis läser termin tre eller fyra inom ämnet och deras roll är att leda 
diskussioner som komplement till den ordinarie undervisningen och att stimu-
lera förstaårsstudenterna till grupparbete genom att komma med förslag på 
lämpliga arbetssätt för att repetera kursinnehållet. Ett annat mål med mentors-
programmet är att öka studenters motivation genom att skapa gruppsamman-
hållning och väcka nyfikenhet för språk genom det problembaserade arbets-
sättet på mentorsträffarna. Upplägget för mentorsprogrammet är inspirerat av 
SI, en modell för aktiv studentmedverkan som vuxit fram i USA, med syftet 

3 Någon läsare kan fråga sig varför studenternas perspektiv inte finns med i denna artikel. Stu-
denternas tankar om mentorsprogrammet har samlats in vid ett flertal tillfällen sedan program-
met startade och använts i utvecklande syfte. I denna text ligger dock fokus på mentorerna och 
på de aktiveringstekniker som tillämpas vid mentorstillfällena. 
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att bidra till att fler studenter genomför sin utbildning och klarar kurserna 
(Arendale 2001 s. 2).4

Varje språk har tre eller fyra mentorer som leder 7–8 träffar per termin, ofta 
i par. Mentorsträffarna, som sker på frivillig basis, schemaläggs på samma sätt 
som ordinarie undervisning och äger rum i mindre lektionssalar på campus. 
Antalet studenter på träffarna varierar mellan ett par upp till tio–tolv studenter. 
Mentorerna bjuds in till en introduktionsträff i början av terminen där men-
torshandledaren informerar om programmet och presenterar olika typer av 
gruppövningar som kan användas på träffarna. Där diskuteras också mentors-
rollen samt hur förstaårsstudenterna kan motiveras till att delta i programmet. 
Utöver detta erbjuds alla mentorer möjligheten att delta i en tvådagarskurs i 
ledarskap och gruppdynamik som anordnas specifikt för studentmentorer vid 
Enheten för kvalitetsutveckling och universitetspedagogik vid Uppsala uni-
versitet, något som de allra flesta tackar ja till. Under terminen håller mentors-
handledaren regelbunden kontakt med mentorerna och auskulterar minst två 
eller tre träffar per språk varje termin, för att kunna ge återkoppling på men-
torernas arbete. Vid terminens mitt anordnas en uppföljningsträff med samt-
liga mentorer, där mentorshandledaren och läraren för kursen i ledarskap och 
gruppdynamik tillsammans leder diskussionen och ger mentorerna chans att 
reflektera kring sitt ledarskap och kring eventuella problematiska aspekter av 
programmet och gruppträffarna. 

3 Studier och litteratur om peer learning, mentorsprojekt och Supplemental 
Instruction

Under de senaste decennierna har allt fler pedagogiska studier ägnat sig åt 
studentengagemang och studenters aktiva roll i lärandeprocessen. I detta av-
snitt kommer jag framför allt att hänvisa till litteratur som belyser aktiv stu-
dentmedverkan i form av grupparbeten och mentorsprojekt. Dessa typer av 
aktiviteter kan sägas ingå i det vidare begreppet peer learning, även om men-
torskap ibland även kallas peer tutoring (Falchikov 2001 s. 3). Boud m.fl. 
(2001 s. 3) beskriver peer learning som ett ömesesidigt lärande, där parterna 
drar fördel av varandras kunskap och erfarenheter och får chans att integrera 
det de lärt sig genom att förklara för andra. Ett par andra tydliga vinster som 
dessa författare lyfter fram med metoden är att studenterna får god träning i 
att presentera resonemang muntligen, att hög vikt fästs vid studenternas roll i 

4 SI och andra typer av peer learning bygger på idén att studenter lär sig bättre tillsammans än 
var och en för sig, vilken återfinns i Vygotskijs tankar om samarbete, s.k. socialt lärande
(1978). När en student löser en problembaserad uppgift tillsammans med en annan student eller 
med stöd av en mentor eller lärare, använder hen språket för att verbalisera den nya kunskapen 
och kan på så vis sedan internalisera den. Ett nyckelbegrepp hos Vygotskij (1978 s. 86) är den 
proximala utvecklingszonen, vilket är avståndet mellan inlärarens faktiska nivå och den
utvecklingspotential som finns. Genom samarbete med en mer erfaren student kan studenten 
med lägre förkunskaper dra nytta av sin kamrats nivå och utvecklas mer än vad hen hade gjort 
på egen hand.
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utbildningen och lärandeaktiviteterna och att alla studenter får möjlighet att 
arbeta i grupp och få feedback från sina kurskamrater (Boud m.fl. s. 35–37). 
Även Tornberg (2020 s. 193) nämner vikten vid att överlåta mer ansvar från 
läraren till eleverna i klassrummet med motiveringen att ”kunskap konstrueras 
av människor i ett socialt samspel innan den blir individens egen kunskap”, 
d.v.s. genom att omformulera det vi lärt oss med egna ord, kan vi integrera 
kunskapen och bibehålla den.  

I Elmgren & Henriksson (2010 s. 182–191) ges en utförlig beskrivning på 
hur gruppdiskussioner kan genomföras. T.ex. kan studenterna få sitta i s.k. 
bikupor, i par om två, för att diskutera sådant de inte förstått från kurslittera-
turen eller för att definiera termer och svåra begrepp. De kan även uppmanas 
att formulera egna frågor på innehållet i en kurs som de sedan ställer till 
varandra för att i ett senare skede redovisa för andra par eller i helgrupp vad 
de har kommit fram till. En annan form av aktiverande övningar är att låta 
studenterna ta ställning till flera olika svarsalternativ på frågor och sedan dis-
kutera möjligheterna med varandra. Elmgren och Henriksson betonar vikten 
av att förklara för studenterna varför de ska vara aktiva, för att de ska få en så 
positiv attityd som möjligt till övningarna. För studenterna är det också viktigt 
att veta vilken roll de har och vad som förväntas av dem. 

I Falchikov (2001 s. 19), som fokuserar på studentaktiverande lärandemo-
ment och peer tutoring, ges många konkreta exempel på gruppövningar som 
med fördel kan användas i mentorsverksamhet, ofta genom arbete utifrån olika 
typer av frågeställningar. I metoden the learning cell får studenterna förbereda 
frågor på innehållet i en text som de har läst, i syfte att ringa in de viktigaste 
punkterna, och sedan turas om att ställa frågorna till varandra. Mentorerna 
cirkulerar runt i klassrummet och hjälper studenterna vidare i sina resonemang 
genom att komma med tips och reda ut otydligheter som uppstår. Ett annat 
exempel på metod är guided reciprocal peer questioning, där studenterna uti-
från generella frågor kan formulera egna specifika frågor som besvaras i grup-
per om tre eller fyra personer (Falchikov 2001 s. 53). De generella frågorna 
kan vara av följande typ: 

Vad är huvudsyftet med…?
Vad händer om…? 
Hur kan... påverka …?
Varför är… viktigt? 
Vad innebär…? 
Vad är skillnaden mellan… och…?

Studier av bl.a. King (1991, 1993) visar att studenterna blir allt bättre på att 
ställa frågor ju mer de ägnar sig åt denna aktivitet och att de uppvisar en ökad 
förståelse för kursinnehållet. 

En annan typ av frågebaserad metod som lyfts fram i Falchikov (2001 s. 
37–39) är den redan nämnda SI-metoden. Den utvecklades av Deanna Martin 
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vid University of Missouri under 70-talet och utgår från uppfattningen om att 
studenter behöver aktiveras och själva konstruera sin kunskap för att kunna nå 
framgång vid universitetet. Genom att resonera kring och arbeta aktivt med 
förståelsen av kursmaterial och föreläsningsanteckningar, under ledning av en 
SI-ledare5 som utgörs av en student på högre nivå, kan studenten utveckla sitt 
abstrakta tänkande och övervinna möjliga hinder som en krävande utbildning 
innebär. SI används ofta inom s.k. högriskkurser, i vilka en hög andel av stu-
denterna riskerar att bli underkända, och förekommer bl.a. inom naturveten-
skapliga ämnen, såsom medicin och farmakologi men även inom samhällsve-
tenskapliga ämnen som juridik. 

Aktiviteterna som ordnas inom ramen för SI är alltid frivilliga och går ut 
på att studenterna träffar sin SI-ledare en timme i veckan för att kontinuerligt 
bearbeta kursinnehåll och försäkra sig om att de har förstått lärarens genom-
gångar. Inom Sverige har SI-metoden framför allt använts och utvecklats i 
Lund och i rapporten Students, the university’s unspent resource, berättar Gil-
lis och Holmer (2012) om SI-upplägget vid Lunds universitet. Något som är 
viktigt för metoden är att mentorn eller SI-ledaren inte ska agera lärare och 
därför inte primärt ska besvara studenternas frågor utan hjälpa studentgruppen 
att själv finna svaret (Gillis & Holmer 2012 s. 47). När studenterna diskuterar 
med varandra bidrar var och en på sitt sätt och tillsammans bygger de en ge-
mensam kunskapsbank. Gillis och Holmer betonar nyttan även för studenter 
som är mycket insatta i kursinnehållet; de lär sig att anta nya perspektiv och 
övar på att förklara för andra. Författarna anser även att SI lämpar sig extra 
väl för studenter som är nya vid universitetet och som är osäkra på vad som 
förväntas av dem. När SI-metoden utvärderats, kan det konstateras att studen-
ter som deltagit i aktiviteter av denna typ tar sina kurspoäng i högre utsträck-
ning och att de också utvecklar sitt kritiska tänkande och ett självständigt ar-
betssätt samt att deras studieteknik förbättras (Gillis & Holmer 2012 s. 51–
56). Även Arendale (2001) redogör för SI-metodens effekt i en genomgång av 
tjugo års datainsamling vid lärosäten i USA. Hans genomgång visar att det 
finns signifikanta skillnader mellan studenter som deltagit i SI-program och 
dem som inte gjort det. Studenter som tagit del av SI får i regel högre studie-
resultat och är mer benägna att ta examen. Skillnaden mellan de två grupperna 
kvarstår om faktorer som tidigare förkunskaper och socioekonomisk bakgrund 
tas med i kalkylen, vilket innebär att SI är till nytta för studenter oavsett deras 
förutsättningar (Arendale 2001 s. 17).

Vid en genomgång av studier som behandlar tillämpningen av SI inom 
olika typer av utbildningar, blir det tydligt att språkämnen är underrepresen-
terade. Som nämnts ovan, är SI-metodiken vanlig inom vissa naturvetenskap-
liga och samhällsvetenskapliga utbildningar men exemplen på språkbild-
ningar lyser med sin frånvaro. Den enda studie som hittats vid sökningar på 

5 Begreppet SI-ledare är specifikt för SI-metoden men motsvarar det som andra modeller om-
nämner som mentor.
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nyckelord som Supplemental Instruction i samma kontext som foreign langu-
age learning är Doman (2014), som beskriver en utökad användning av SI, 
något som hon kallar för TIC, tutors in the classroom. I stället för att studen-
terna kommer till mentorerna, kommer mentorerna till studenterna, genom att 
närvara vid ordinarie undervisning som stöd och för att stimulera till arbeten i 
mindre grupper (Doman 2014 s. 148). 

När det gäller språkämnen, tycks snarare peer learning i bredare bemär-
kelse ha studerats (se även Henryson, Cöllen och Löthman i denna volym). 
Ett exempel på detta är en studie från projektet STRIMS (Strategier vid inlär-
ning av moderna språk) som beskrivs av Malmberg (2000), med inriktning på 
aktivering och diskussioner i par. Projektet handlar visserligen inte om hög-
skolestudenter utan om elever i högstadiet och gymnasiet men likväl lyfter det 
fram fördelarna med att gruppdiskussioner i inlärningen av moderna språk. 
Eleverna fick inom ramen för projektet diskutera med varandra i par för att 
t.ex. analysera grammatiken i ett antal givna meningar eller försöka förstå or-
den i en obekant text. Studien visar att eleverna delvis uppvisar andra strate-
gier när de arbetar tillsammans än när de arbetar i ett ”socialt vakuum” (Malm-
berg 2000 s. 208). Generellt får eleverna större uthållighet när de hjälps åt; de 
stöttar varandra, förtydligar, kompletterar och skapar en vi-känsla. Dessutom 
använder de målspråket i hög grad, vilket i sig är en viktig del av språkinlär-
ningen. 

4 Metod och data

De empiriska data som ligger till grund för analysen och diskussionen i denna 
studie har hämtats från två olika typer av källor. Den första delen av den em-
piriska undersökningen består av tre auskultationer som gjordes av mentorsträf-
far från tre olika språk under vårterminen 2017. Under insamlingen användes 
metoden deltagande observation.6 I egenskap av auskultant satt jag långt bak 
i klassrummet för att inte inkräkta på studentgruppen och ägnade tillfället till 
att studera hur klassrumsdynamiken fungerade, d.v.s. hur studenter och men-
torer förhöll sig till varandra, hur mycket studenter respektive mentorer pra-
tade och vem som tog initiativ till olika handlingar under träffen.7 Jag anteck-
nade också vilket kursinnehåll som behandlades och på vilket sätt studenterna 
arbetade med materialet samt de frågor som uppstod. Under varje auskultation 
var jag närvarande ca 45–70 minuter för att kunna få en god bild av situat-
ionen.8 Studenterna var informerade om varför jag satt med i klassrummet och 

6 Se Davies (2008) för en mer utförlig beskrivning av deltagande observation och forskarens 
roll och inverkan på informanterna. 
7 För mer specifik information om just auskultation i klassrummet, se Lindenmo (2014). 
8 Det bör förtydligas här att jag i egenskap av mentorshandledare auskulterade hos mentorerna 
vid ett par tillfällen varje termin men att syftet vid de tre nämnda auskultationstillfällena var att 
observera och samla in data till studien. Man kan således säga att jag närvarade i egenskap av 
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hade gett sitt medgivande till att jag kunde komma att använda innehåll från 
träffarna till framtida publikationer. 

I den andra delen av undersökningen utgår jag ifrån mentorernas egna re-
flektioner kring rollen som mentor och de utmaningar de lyfter fram med men-
torsprogrammet och sitt eget ledarskap. Detta insamlingstillfälle grundar sig i 
en uppföljningsträff med tio av mentorerna som deltog i programmet under 
vårterminen 2017. Till denna träff fick mentorerna ta med sig egna frågor som 
de ville diskutera och dessutom väcktes fler frågor i mötet med mentorerna 
som de själva och vi mentorshandledare9 resonerade kring tillsammans. I re-
sultatkapitlet presenteras de frågor som uppföljningsträffen ägnade sig åt och 
även de tankar som dessa frågor gav upphov till. Resultatet är en syntes av 
studenternas egna anteckningar som lämnades in, deras muntliga utsagor samt 
viktiga punkter som antecknades på tavlan under diskussionsträffen. Samtliga 
mentorer informerades om det språkdidaktiska projektet och gav sitt medgi-
vande till att innehåll från träffen kunde komma att publiceras i pedagogiskt 
syfte, naturligtvis med respekt för varje persons integritet.

5 Resultat

5.1 Observationer från auskultationerna

Den första träffen ägnades åt att gå igenom en exempeltentamen inför en stun-
dande examination i en kurs i kultur och samhälle, med fokus på ett par essä-
frågor som både läraren och studenterna hade identifierat som särskilt viktiga 
att arbeta med. Sju studenter deltog i träffen och tre mentorer var på plats. 
Mötet började med att mentorerna hälsade studenterna välkomna och frågade 
dem hur det kändes generellt samt om de hade några särskilda frågor som de 
ville ta upp, utöver tentamen. Ingen av studenterna hade något eget förslag. 
Mentorerna tog därefter initiativ till att prata om konnektiver och frågade stu-
denterna om de kunde nämna några av dessa, t.ex. textmarkörer som kan in-
troducera ett nytt ämne, som kan markera ett avslut, som kan sätta något i
kontrast till en tidigare idé, etc. En av mentorerna listade exempel på konnek-
tiver utifrån studenternas förslag och de andra mentorerna lade till fler exem-
pel. Samtliga mentorer stod framför tavlan i grupp, medan studenterna satt ned 
vid sina bord. Studentgruppen kan beskrivas som tämligen avvaktande under 
denna del av träffen.10 Framför allt ett par studenter var aktiva och svarade på 

forskare och inte i egenskap av mentorshandledare, vilket mentorerna och studenterna fick in-
formation om inför auskultationerna.
9 Vid tillfället närvarade, förutom jag själv, en mentorsutbildare från Enheten för universitets-
pedagogik. 
10 Mentorsträffarna består oftast av fyra till fem olika delar. Träffarna inleds alltid med att men-
torerna hälsar studenterna välkomna och gör en allmän ”koll av läget”, d.v.s. frågar hur studen-
terna mår och hur de haft det sedan sist. Därefter bestämmer gruppen tillsammans vad den vill 
arbeta med under det aktuella passet. När temat valts ger mentorerna ofta en liten introduktion 
till ämnet, t.ex. ber studenterna berätta vad de kan om temat och vad de tycker är svårt. Därefter 
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många frågor men de flesta satt och lyssnade och antecknade och ett par per-
soner nämnde att de inte kunde några konnektiver på målspråket. 

Efter en liten stund delade mentorerna ut exempeltentamen och föreslog att 
studentgruppen skulle delas upp i två mindre grupper som skulle ägna sig åt 
en essäfråga vardera. De fick i uppgift att diskutera en disposition av svaret på 
essäfrågan, gärna på målspråket, och försöka lista några punkter eller fakta-
uppgifter som de ville ha med. Studenterna var positivt inställda till förslaget 
och en av grupperna samtalade en längre stund på målspråket. Under tiden 
studenterna diskuterade med varandra, ca 20–25 minuter, växlade mentorerna 
mellan att tala med varandra (om hur arbetet fortlöpte och om hur de skulle gå 
vidare) och att följa upp i smågrupperna för att fråga hur det gick och ge tips. 
Stämningen i klassrummet upplevdes från mitt håll som avslappnad och posi-
tiv och alla studenterna engagerade sig i uppgiften. De sista 25–30 minuterna 
av träffen ägnades åt att gå igenom de båda gruppernas lösningar på respektive 
essäfråga. Mentorerna frågade om någon från gruppen ville komma fram och 
skriva upp några punkter på tavlan, men ingen student ville göra det. Lös-
ningen blev att en mentor i stället tog initiativ till att skriva upp en punktlista 
på de faktauppgifter eller exempel som studenterna hade diskuterat i sina 
grupper, vilket hjälpte till att ge en god helhetsbild. Samtliga studenter var 
aktiva i diskussionen i helgrupp, i mer eller mindre utsträckning, och flera 
uttryckte explicit sin uppskattning av gruppövningen.11 Diskussionen kring es-
säfrågorna övergick så småningom till en mer allmän diskussion om realiaten-
tamen, under vilken mentorerna gav tips till studenterna på studieteknik inför 
skrivningen. Så småningom ebbade diskussionen ut och samtliga deltagare 
konstaterade att de hade fått svar på sina frågor, varpå träffen avslutades, tio
minuter före utsatt tid. Efter träffen var mentorerna mycket nöjda och beskrev 
diskussionen som givande och intressant. 

Den andra auskultationen ägde rum vid en mentorsträff där fokus låg på att 
repetera sex olika kasus och deras funktioner. Tre studenter deltog i träffen 
och två mentorer hjälptes åt att leda diskussionen. Mentorerna inledde träffen 
med att fråga hur det gick med studierna och om något var särskilt svårt. Stu-
denterna tog själva initiativ till val av diskussionsämne genom att önska att få
prata om kasusformer för både substantiv och adjektiv. Därefter skedde en 
stunds förhandling innan gruppen gemensamt kom fram till bästa sätt att ar-
beta med kasus. 

Mentorerna började med att fråga de närvarande studenterna vad de visste 
om kasus, vilket ledde till att ett par studenter nämnde några kasus och därefter 
några prepositioner som möjligen styrde dessa kasus. Studenterna uttryckte 

följer arbete eller diskussion i smågrupper som stöttas av mentorerna vid behov. I slutet av 
träffen redovisar varje grupp vad de kommit fram till. Ibland, men inte alltid, avslutas träffen 
med att mentorerna kort sammanfattar vad som gjorts under passet och blickar framåt mot föl-
jande träff. 
11 Kommentarer som yttrades var bl.a. ”Nu känns det som om jag har bättre koll” och ”Vad 
skönt det var att gå igenom det här”. 
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att de var väldigt osäkra på vilka prepositioner som styrde vilka kasus och att 
detta var ett väldigt svårt område. Två av studenterna hade inte svenska som 
modersmål och började en egen diskussion om vilka kasus deras modersmål 
hade. 

I detta läge uppfattade jag det som att mentorerna inte hade full kontroll 
över diskussionen, vilket skapade en oklarhet kring hur gruppen skulle gå vi-
dare. De två studenter som samtalade med varandra uppmärksammade till att 
börja med inte mentorernas frågor och det tycktes som om mentorerna hade 
en annan idé för hur genomgången skulle gå till än vad studenterna förväntade 
sig. Mentorerna bad studenterna att ge exempelmeningar med prepositioner 
som styr ett visst kasus och frågade om någon deltagare kunde komma fram 
och skriva på tavlan men ingen student ville göra detta. Efter en stunds dis-
kussion utan tydlig riktning bad en student uttryckligen mentorerna att ta kom-
mandot eftersom det enligt honom ”blev lite segt” när mentorerna enbart stod 
och ställde frågor till studentgruppen utan att ge några svar. Han frågade om 
inte mentorerna själva kunde skriva upp alla kasusformer på tavlan och lista 
alla deras funktioner, varpå en mentor svarade att studenterna då inte själva 
skulle aktiveras. Till slut enades gruppen om att alla skulle hjälpas åt att skriva 
upp samtliga kasus på tavlan, tillsammans med deras funktioner, de prepo-
sitioner som var relevanta, deras ändelser samt exempelmeningar som visade
hur respektive kasus användes. Resten av träffen, ungefär en timme, ägnades 
åt detta. 

Mitt i övningen blev jag tvungen att lämna klassrummet men kom sedan 
tillbaka för att observera de sista femton minuterna av träffen. Jag möttes av 
en kreativ och dynamisk miljö där samtliga fem personer stod framme vid 
tavlan för att anteckna det de kände till om kasus. Studenterna hade tilldelats 
huvudansvaret för att skriva och kontrollerade successivt sina svar i läroböck-
erna. Mentorerna cirkulerade runt och hjälpte till där det behövdes för att reda 
ut eventuella oklarheter. I slutet av träffen betonade två av studenterna nyttan 
av uppgiften och sa att det har hjälpt dem att förstå kasus betydligt bättre. 

Den tredje och sista auskultationen skedde vid en mentorsträff där studen-
terna gick igenom en exempeltentamen i syntax tillsammans med mentorerna. 
Tre studenter var på plats och två mentorer ledde gruppen. Mentorerna började 
med att ändra om möbleringen i klassrummet så att de kunde sitta tillsammans 
med studenterna vid ett stort bord och ha ögonkontakt. Studenterna tycktes 
vana vid detta upplägg och jag upplevde dem som avslappnade och trygga 
med mentorerna, t.ex. småpratade de lite om hur de haft det sedan det senaste 
mötet. Gruppen började med en uppgift där syftet var att identifiera de olika 
satsdelarna i flera meningar, något som studenterna uttryckligen beskrev som 
komplicerat. Olika alternativ diskuterades och studenterna vände sig naturligt 
till varandra för att vrida och vända på olika alternativ, d.v.s. det var inte en 
kommunikation främst mellan student och mentor utan snarare studenterna 
emellan, med mentorerna som stöd. Mentorerna satt med runt bordet men pra-
tade överlag mindre än studenterna. De agerade framför allt genom att ställa 
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frågor för att studenterna skulle komma vidare i slutledningsprocessen. Även 
om studenterna verkade vana vid att diskutera med varandra, sökte de flera 
gånger bekräftelse från mentorerna för att få reda på om de var på rätt spår i 
diskussionen. Frågor som ”Är det här fel eller?” eller ”Är det rätt eller fel?” 
återkom under samtalet, ofta i de fall där studenterna hade tänkt helt rätt. Det 
föreföll därför som om studenterna kunde diskutera självständigt med 
varandra utan alltför mycket stöd från mentorerna, men att de hade svårt att 
gå vidare från en fråga och blev frustrerade om de inte hade fått bekräftelse 
från en auktoritet, i detta fall mentorerna, att de hade gjort rätt. I den här situ-
ationen blev det tydligt att mentorernas funktion delvis sammanfaller med en 
lärares i studenternas ögon och att de förväntar sig att få ett facit för hur de 
ska tänka, något som faktiskt går emot SI-metoden, som vi sett i avsnitt 2. 

När mentorerna ändrade hållning något och gav mer positiv förstärkning 
för att markera att studenterna gjorde något bra, ledde detta till ett ökat tempo 
i diskussionen och påtagligt mindre frustration. Studenterna uttryckte också 
här öppet att diskussionen var givande och att träffarna fick grammatiken att 
falla på plats på ett tydligare sätt. 

5.2 Mentorernas reflektioner vid uppföljningsträffen

Vid uppföljningsträffen deltog tio mentorer från alla fyra språken. Som tidi-
gare nämnts var syftet med träffen att reflektera över rollen som mentor samt 
att summera terminen genom att dela med sig av sina erfarenheter och beskriva
de utmaningar de hade upplevt inom ramen för programmet. Mentorerna var 
generellt nöjda med sitt arbete och beskrev det som roligt och givande men 
tog även upp tre problematiska aspekter som de ville diskutera med gruppen. 
Dessa aspekter presenteras nedan.  

1. Bristande närvaro. Flera mentorer nämnde att de önskade att fler studen-
ter skulle delta på träffarna. De frågade sig hur vi tillsammans kan hjälpas åt 
för att fler personer ska delta. Vid vissa tillfällen under terminen har två till 
tre studenter deltagit medan det ibland har kommit sex till åtta personer. Ore-
gelbundenheten i närvaron gör det svårt att planera upplägget på träffen, me-
nade mentorerna. De konstaterade att första träffen på terminen är väldigt vik-
tig, eftersom den avgör om vissa studenter fortsätter att gå på träffarna eller 
inte. Några studenter tycks bara ge mentorsträffarna en chans och är de inte 
nöjda med första träffens upplägg, prioriterar de hellre andra aktiviteter, trots 
att träffarna är schemalagda. 

2. Varierande förkunskaper. Mentorerna upplevde att studenterna vid träf-
farna har väldigt olika förkunskaper, vilket gör det svårt att veta var nivån bör 
läggas. Vissa övningar kan bli för enkla för en del studenter medan andra per-
soner i stället inte hänger med. I dessa lägen, betonade mentorerna, är det vik-
tigt att försöka motivera särskilt de duktiga studenterna så att de också tillgo-
dogör sig mer kunskap genom att delta på träffarna och får möjligheten att 
förklara och motivera de rätta svaren för sina kurskamrater. 
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Nivåspridningen kan även medföra att studenterna uttrycker olika behov 
och prioriteringar under träffarna, d.v.s. att de vill göra olika saker. Mento-
rerna beskrev detta som en stor utmaning; hur de ska hitta arbetssätt som gör 
alla studenter nöjda och även hur de ska hantera studenter som vill sitta på 
träffen och arbeta enskilt eller i mindre grupper. Mentorerna var eniga om att 
det dock är bättre att studenterna kommer till träffen för enskilt arbete än att 
de inte dyker upp alls. Efter en stunds diskussion konstaterades det att möjliga 
lösningar till just detta problem kan vara att dela upp mentorerna på flera grup-
per, om studenterna vill göra olika saker, eller att låta studenterna som jobbat 
enskilt eller i par redovisa kort för de andra vid träffens slut vad de arbetat 
med och kommit fram till, så att de ändå bidrar till den större diskussionen. 

3. Mentorsrollen. Den frågan som diskuterades mest under mötet handlade 
om rollen som mentor och om vad som egentligen ingår i den. Hur mycket bör 
mentorerna planera träffen på förhand? I vilken grad ska mentorerna styra dis-
kussionen och hur mycket ansvar ska studenterna ta? Bör mentorerna hålla sig 
till principen att inte svara på frågor enligt SI-metoden? Mentorerna diskute-
rade även med varandra huruvida de är nöjda med sin roll så som den ser ut i 
nuläget eller om de skulle ändra på något om de hade möjlighet. De funderade 
både på möjliga förändringar i sin mentorsroll och på förändringar i upplägget 
på träffarna, d.v.s. vilken typ av aktiviteter och övningar gruppen ägnar sig åt. 

Mentorerna uttryckte generellt tillfredställelse över sin roll och konstate-
rade att de själva lär sig mycket av att leda studentgrupper. Något som de lyfte 
fram som en utmaning är hur de ska förhålla sig till studenterna i egenskap av 
ledare och hur pass likt en lärare de bör agera. Ett par mentorer uttryckte en 
önskan om att styra gruppen mer, att ha en tydligare, om än informell, lärarroll 
och att planera mer inför träffarna eftersom de upplevde att de då skulle kunna 
göra ett ännu bättre arbete. Denna åsikt fick stöd från fler personer och men-
torerna enades om att det kan vara fördelaktigt att ha fastare ramar att utgå 
från i början av terminen, för att så småningom ge studenterna mer frihet allt-
eftersom. De delade uppfattningen att studenterna successivt blir bättre på att 
diskutera på ett självständigt vis ju längre terminen lider. En mentor observe-
rade att studenterna under de första träffarna tenderar att ha problem med att 
definiera vad som är svårt, och ofta svarar ”Allt!” när de får frågan om vad de 
särskilt vill fokusera på, vilket gör det svårt att inleda en mer specifik diskuss-
ion. 

När det gäller utformningen av aktiviteter nämnde flera mentorer att de 
skulle vilja arbeta med fler övningar som gör att studenterna får träna på mål-
språket, eftersom de upplevde att just detta efterfrågas av studenterna och att 
det skulle kunna göra träffarna mer attraktiva. Mentorerna var eniga om att 
många studenter värdesätter muntlig språkfärdighet högt och att de skulle vilja 
öva mer på att samtala. Förslag som att göra mer lättsamma ordövningar och 
att även förklara termer och grammatik på målspråket lyftes under diskuss-
ionen. 
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Uppföljningsträffen med mentorerna avslutades med en framåtblick där vi 
talade om hur man kan arbeta för att förbättra mentorsträffarna. En punkt som 
togs upp är att vara ännu tydligare med träffarnas syfte i början av terminen 
och att studenter och mentorer tillsammans kan diskutera vilka mål de vill 
uppnå och hur de ska göra det. Dessa mål kan kontinuerligt följas upp under 
terminens gång. Mentorerna återkom även till vikten av att första träffen blir 
lyckad, vilket kan uppnås genom en tydligare struktur, t.ex. med förberedda 
övningar som innebär ett smakprov på A-kursens olika delkurser, d.v.s. akti-
viteter som belyser både muntlig språkfärdighet, diskussion kring gramma-
tiska termer, översättningar av några enklare fraser och textläsning. Mento-
rerna var eniga om att de själva besitter mycket kunskap som de kan förmedla 
till studenterna när det gäller egna erfarenheter av A-kursen och att de t.ex. 
kan tipsa om studieteknik och föregå med gott exempel. Samtliga instämde i 
att det är viktigt att ge ett positivt intryck, att skapa nyfikenhet för språkutbild-
ning samt att få studenterna att känna sig delaktiga redan från starten. 

6 Diskussion och slutsatser

Det finns åtskilliga aspekter som är värda att belysa i en diskussion av resul-
taten och tidigare studier. I detta avsnitt kommer jag att fokusera framförallt 
på tre områden: mentorernas roll och hur det inverkar på klassrumssituationen, 
olika typer av studentaktiverande moment samt språkämnets kompatibilitet 
med mentorsprogram och SI.

När det gäller mentorernas syn på sig själva och sin funktion, är det tydligt 
att det finns en konflikt mellan ledarrollen och kamratrollen. Falchikov (2001 
s. 4) ger en träffande beskrivning utifrån begreppet peer tutoring: 

Defining the role of peer tutor is very difficult and getting tutors to understand 
the role themselves is, perhaps, an even more perplexing problem. Peer tutors 
are often defined by what they are not. Peer tutors are not teachers. They do 
not have a professional qualification. […] In many traditional educational set-
tings, peer tutors do not have control over the curriculum or over the materials 
used. It is, therefore, tempting to assume that peer tutors are identical with their 
tutees.

Den tanke som mentorerna ger uttryck för under uppföljningsträffen, att det 
är svårt att veta hur mycket ansvar för diskussionen som ska läggas på dem 
respektive studenterna, är följaktligen mycket vanligt förekommande när det 
gäller mentorskap och denna problematik har nära kopplingar till mentorskapets 
natur. Mentorerna är själva studenter och har nödvändigtvis ingen formell lärar-
utbildning, som Falchikov skriver, även om vissa av dem studerar för att bli 
lärare. Det kan vara svårt att förhålla sig till andra studenter som bara har läst 
ett år kortare vid universitetet och det kan konstateras att klassrumsdynamiken 
påverkas oerhört mycket av hur studenterna agerar. Även om idén med men-
torsprogrammet är att mentorerna ska agera som diskussionsledare, inte som 
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lärare, och framför allt försöka styra diskussionen på ett övergripande sätt, 
läggs det yttersta ansvaret till syvende och sist på mentorerna för att samtalet 
i klassrummet ska gå framåt. Om studenterna agerar avvaktande i väntan på 
mentorns initiativ blir dennes roll följaktligen mer lik en lärares, eftersom hen 
måste ta mer plats för att sätta igång diskussionen. Detta betonas även av Fal-
chikov (2001 s. 4), som hänvisar till Gillam, Callaway och Wikoff (1994 s. 
193) i deras beskrivning av studentmentorns roll. De menar att studenterna 
ofta förväntar sig att mentorerna ska ta initiativ och att detta har en djup in-
verkan på klassrumssituationen. Studenternas passivitet förstärker mentorer-
nas lärarroll vilket även kan skapa en konflikt mellan mentorernas inneboende 
roller, eftersom de parallellt med en ledande roll agerar i egenskap av (oftast) 
jämnåriga kamrater, om än med mer erfarenhet av lektionsinnehållet som be-
handlas vid träffarna. 

Konflikten mellan studenternas förväntningar och mentorernas agerande
blir tydlig i flera av auskultationerna. Under en av träffarna bad en student 
uttryckligen mentorerna att skriva upp allt viktigt på tavlan, eftersom hen upp-
levde att det gick för långsamt när studenterna själva skulle tänka och svara. 
Mentorerna, väl medvetna om vikten av att studenterna tar ansvar i sitt lä-
rande, kontrade med att studenterna då inte skulle aktiveras på samma sätt. 
Lösningen blev att ta fram alla studenter vid tavlan, för att tillsammans, både 
mentorer och studenter, försöka teckna ned det viktigaste om kasussystemet. 
Vid en annan träff upplevdes många studenter som osäkra på innehållet som 
hanterades och antog där en relativt passiv roll. Denna situation räddades dock 
av att mentorerna i detta läge tog en mer aktiv roll i början av träffen, för att 
på så sätt låta studenterna successivt komma igång med arbetet. Falchikovs 
(2001 s. 90–92) råd för att angripa problemet med passiva studenter, som age-
rar stereotypt med en traditionell klassrumssituation (där läraren har huvudan-
svaret för genomgångarna), är att fundera på vilken typ av gruppövningar som 
används och försöka använda sig av en repertoar av övningar som främjar 
samarbete och diskussion i stället för övningar som förstärker de typiska struk-
turerna, med läraren (eller mentorn) som auktoritet. 

När det gäller typer av övningar som tillämpas under mentorsträffarna, är 
det tydligt att friheten lätt kan påverkas av antalet deltagare vid träffen. Om 
bara två eller tre studenter deltar, som var fallet vid två av auskultationstill-
fällena, är det mycket svårare att växla mellan olika gruppkonstellationer och 
att variera typen av övningar, upplever mentorerna. Det innebär också en 
större utmaning att överbrygga skillnaderna mellan olika förkunskaper och 
preferenser hos studenterna. Vid tentamengenomgången under det första aus-
kultationstillfället inleder mentorerna träffen med att stå framme vid tavlan 
och ställa frågor till studenterna, som alla sitter samlade längre bak i klass-
rummet. Denna situation kan sägas likna en typisk klassrumssituation och det 
är också tydligt att studenterna beter sig därefter: ett fåtal svarar på frågor me-
dan övriga lyssnar och antecknar. När studenterna sedan delas upp i två 
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mindre grupper för att diskutera frågor med varandra, förändras dynamiken 
och samtliga deltagare bidrar till samtalet. 

Under den andra mentorsträffen, där diskussionen tappar tempo och en stu-
dent till slut ber mentorerna om att skriva upp all viktig information på tavlan, 
står mentorerna också framme vid tavlan till en början medan studenterna sit-
ter ned i bänkarna, som vid ett vanligt lektionstillfälle. När studenterna sedan 
ombeds att komma fram till tavlan för att hjälpas åt med att lista alla kasus, 
blir stämningen plötsligt helt en annan och hierarkierna mellan studenter och 
mentorer suddas ut. När det gäller momentet att skriva på tavlan, är det tydligt 
att studenterna väldigt ofta tvekar inför att komma fram till tavlan en och en 
och därför brukar motsätta sig detta. Om däremot flera eller t.o.m. alla studen-
ter får hjälpas åt, blir situationen en annan och tycks inte upplevas som lika 
pressande. Dessa två typer av övningar, att låta studenterna diskutera i små-
grupper för att sedan presentera sina resultat för varandra och att hjälpas åt att 
lista viktiga termer eller grammatiska element på tavlan, fungerar som en 
lyckad strategi för att aktivera studenterna. I ett fall tar mentorerna själva ini-
tiativ till övningen medan det i ett annat fall sker en förhandling mellan men-
torer och studenter som slutar med att alla kommer fram till tavlan. Det före-
faller rimligt att ta fasta på Falchikovs råd och reflektera över vilka övningar 
som kan användas under mentorsträffarna, som stimulerar diskussion och 
samarbete. Med en bredare repertoar av övningar skulle mentorerna förmod-
ligen känna sig tryggare i klassrummet, och de tvingas inte heller improvisera 
i lika hög grad om antalet studenter avviker från det de hade tänkt sig och 
planerat för. Med större kännedom om olika typer av övningar, skulle mento-
rerna också kunna variera träffarnas upplägg mer, vilket kan väcka studenter-
nas nyfikenhet och öka chansen till att varje student hittar något som passar 
just hen väl. 

Tidigare beskrivningar av studentaktivering och framförallt mentorspro-
gram och SI, visar tydligt att språkämnen har en undanskymd roll för dessa
metoder. Detta kan tyckas konstigt, eftersom språk i mångt och mycket hand-
lar om kommunikation och ett aktivt engagemang från studenterna, som krävs 
för bedömning och godkänt resultat i många delkurser. Som mentorerna även 
nämner under uppföljningsträffen och som STRIMS-projektet visar, kan dis-
kussion mellan studenter/elever innebära att ”slå två flugor i en smäll” ef-
tersom deltagarna får chans både att kommentera innehållet i en kurs och att 
träna på målspråket i samband med diskussionen. 

När det gäller tillämpningen av SI, nämner tidigare studier ofta naturveten-
skapliga ämnen som matematik och medicin eller samhällsvetenskapliga äm-
nen som juridik eller psykologi (Falchikov 2001, Arendale 2001, Muhr och 
Martin 2012). Ett skäl till att språk sällan lyfts fram kan vara att språkinlärning 
traditionellt har förknippats med att automatisering: att kunna imitera, lära sig 
utantill och att det ofta handlar om rätt och fel och mindre om tolkning och 
diskussion (Tornberg 2020). Bells (2005) studie visar att ett fokus på rätt och 
fel, och med detta en tyngdpunkt på resultat i stället för process, har ett stort 
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stöd bland lärare i moderna språk: många av de tillfrågade lärarna anser att 
effektiv undervisning innebär att fel ska rättas så fort de uppkommer. Att även 
studenterna har denna uppfattning blir tydligt under en av mentorsträffarna, 
där deltagarna är helt inriktade på att få veta om svaret de skrivit är rätt eller 
fel, i stället för att försöka säkerställa detta själva genom ett logiskt resone-
mang. Detta s.k. ”facit-tänkande” bekräftas och kommenteras av Cöllen i 
denna volym och tas även upp av Mc-Martin Miller (2014), med fokus på 
skriftlig återkoppling. 

Även om direkt feedback i form av rätt svar kan uppfattas som tydligt och 
givande i stunden kritiseras det av forskningen, bl.a. av Hattie och Timperley 
(2007). De konstaterar att återkoppling från lärare (eller andra, i vårt fall, men-
torer) är betydligt mer effektiv om den kommenterar processen snarare än re-
sultatet: studenterna lär sig betydligt mer om de får en ledtråd eller en mot-
fråga som kan hjälpa dem att omformulera sin hypotes och komma fram till 
en slutledning på egen hand, jämfört med om läraren direkt rättar det felaktiga. 

Vi kan således konstatera att det finns vetenskapligt stöd för ett processin-
riktat tänk och att SI-metoden, som fokuserar på studieprocessen, studieteknik 
och på att hitta verktyg för ett effektivt lärande, har visat sig vara effektiv vid 
många lärosäten och inom ämnen (Arendale 2001). Samtidigt sker det inte 
sällan en krock mellan mentorer och studenter i situationer då mentorerna, 
utifrån SI-metodens sätt att tänka, inte ger svaret direkt utan uppmuntrar stu-
dentgruppen till att fundera vidare. Studenterna blir i dessa lägen ofta frustre-
rade och osäkra när svaret dröjer eftersom de har förväntningar på att få det 
direkt. Detta processorienterade arbetssätt ställer höga krav på både mentorer 
och studenter med andra erfarenheter från språkstudier. Å andra sidan kan vi 
konstatera att vissa områden inom språkutbildningen handlar om utantillinlär-
ning och kräver målmedveten repetition, som t.ex. stavningsregler, verbböj-
ningar, kasusändelser och ordkunskap och i sin helhet inte är helt kompatibel 
med en snäv tillämpning av SI. Därför kan det vara bättre att den strikta prin-
cipen inom SI om att aldrig svara på studenternas frågor inte tillämpas i alla 
lägen utan kan ersättas av den mildare principen att studenterna vid frågor 
alltid ska ges chansen att först försöka hitta svaret i den egna gruppen. På så 
sätt kan vi inom språkutbildningen nå en kompromiss mellan det svartvita, där 
allt är rätt eller fel och SI-metodikens kärna, där inga färdiga svar ges.
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Att lära för livet: prov som lärandestrategi

Sebastian Cöllen

Devisen att vi lär för livet, inte för skolan, får inte hamna i bakgrunden vid olika
examinationstillfällen. Idag har forskningen kommit att alltmer betona det positiva 
med att se prov och uppgifter som ett unikt tillfälle att lära sig (jfr t.ex. Bailey 1999 
och Erickson 2013). Provet blir på så sätt inte slutpunkten, utan snarare en lärande-
strategi i processen mot att uppnå kursmålen. 

Den här studien syftar till att undersöka om ökad studentinkludering i form av 
kamratgranskning kan upplevas som mer effektiv för inlärningen än traditionellt rät-
tade uppgifter. Kamratgranskning är en del i konceptet peer learning. Forskare som 
Boud (2001) framhäver många fördelar med konceptet, från att läraren kan avlastas 
till att studenterna får en chans att lära från varandra. Den föreliggande studiens em-
piriska material består av en enkätundersökning där en studentgrupp fått utvärdera två 
inlämningsuppgifter de gjort. Dessa uppgifter var likvärdiga, med undantag av att den 
ena följdes upp genom kamratgranskning, den andra genom rättning av läraren. För-
utom att ge en inblick i hur studenterna själva ser på fördelar och nackdelar med de 
olika formerna av återkoppling och bearbetning, ger undersökningen också en indi-
kation på hur de två formerna styr studenternas sätt att konceptualisera och arbeta med 
rättningarna.

Nyckelord: lärandestrategier, kamratgranskning, processkrivning, språkdidaktik, ut-
värdering
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1 Inledning

Devisen att vi lär för livet, inte för skolan – non scholae sed vitae discimus1 –,
kan lätt appliceras på olika typer av examination, inklusive delprov och in-
lämningsuppgifter: studenterna bör inte bara examineras för betygen, utan 
också för att lära sig. Idag har forskningen kommit att alltmer betona det po-
sitiva i att se provet2 självt som ett tillfälle till lärande snarare än som ett verk-
tyg endast för att bocka av vissa kunskaper. Provet blir på så sätt inte slut-
punkten, utan snarare en lärandestrategi i processen mot att uppnå kursmålen.

Den föreliggande studien har sin teoretiska bakgrund dels i denna forsk-
ningsdiskussion, dels i diskussionen om studentinkludering och dess fördelar 
för lärandet. Syftet är att undersöka hur ökad studentinkludering i form av 
kamratgranskning kan upplevas som metod för lärande i förhållande till 
traditionellt rättade uppgifter. Förutom att ge en inblick i hur studenterna 
själva ser på fördelar och nackdelar med de olika rättningsformerna, ger 
undersökningen en indikation om hur de två formerna styr studenternas sätt 
att uppfatta och arbeta med rättningarna. Resultaten behöver inte ses som ar-
gument för den ena eller andra rättningsformen, utan kan i stället lägga grun-
den för en diskussion om hur dessa kan vidareutvecklas för att i högsta möjliga 
grad bli ett tillfälle till lärande.

Undersökningens empiriska material består av en enkätundersökning där 
en studentgrupp fått utvärdera två uppgifter de gjort. Dessa uppgifter var lik-
värdiga, förutom att den ena följdes upp genom kamratgranskning, den andra 
genom rättning av läraren. Enkätsvaren ger en indikation dels på uppgiftens 
värde som ett tillfälle till lärande, dels på hur studenterna upplevt skillnaden 
mellan uppgiften där studentinkludering inneslutits och där den utelämnats.

Undersökningen inleds i avsnitt 2 med en genomgång av den teoretiska 
bakgrunden. I avsnitt 3 redogörs utförligare för undersökningens metod och 
empiriska material. Resultaten redovisas i avsnitt 4 och diskuteras i avsnitt 5.

2 Teoretisk bakgrund

2.1 Behaviorismen som teoretisk motpol

Under flera decennier vid mitten av 1900-talet hade behaviorismen ett stort 
inflytande på teori och praktik kring lärande och undervisning. Behaviorismen 
hade som bekant sin utgångspunkt hos Pavlovs teorier om betingning – vi 
känner alla till ”Pavlovs hundar”, som saliverade när de hörde en signal som 

1 Devisen är en omkastning av Senecas ironiserande Non vitae sed scholae discimus (Seneca, 
Epistulae: 1920 [106], 12).
2 Ordet prov används här i den breda bemärkelse som anges i Svenska Akademiens ordbok
(Svenska Akademien 1893 ff.), s.v. prov 1.b: ’handlingen att gm utfrågning, föreläggande av 
vissa uppgifter o.d. söka utröna ngns kunskaper l. (yrkes)skicklighet o.d.; äv. konkret(are), om 
den förelagda uppgiften.’
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kopplats till föreställningen om mat. Dessa teorier vidareutvecklades framför 
allt av Skinner, som visade att associationer inte bara existerade mellan natur-
liga stimuli och responser – som mellan föda och salivering –, utan att också 
konstgjorda samband kunde läras in genom så kallad ”förstärkning” av bete-
enden (”operant betingning”). Dessa tankar kom att ha påverkan på utbild-
ningen under lång tid framöver, till exempel genom framväxten av fenomen 
som ”undervisningsteknologi” och ”programmerad undervisning”, där exem-
pelvis datorprogram kunde belöna korrekta svar genom förstärkning i form av 
poäng (se Säljö 2015 s. 33).

Behaviorismen var ett barn av sin tid och stödde sig på diskurser och prak-
tiker som dominerade stora delar av 1900-talet. I sin sammanfattning av teori-
bildningen framhäver Säljö bland annat det positivistiska idealet: att bara det 
som kunde iakttas och objektivt mätas kunde göras till föremål för ett veten-
skapligt studium. Detta gjorde att man fokuserade på beteenden snarare än på 
kognitiva mönster och föreställningar. Ett annat tidstypiskt drag var behavior-
ismens atomistiska kunskapssyn, som sammanföll med tidens effektiviserade 
produktionsteknik. Också här var mätbarhet (men också automatisering) ett 
kännetecken (jfr Säljö 2015 s. 34). I båda exemplen framträder en syn på kun-
skap som en kvantifierbar produkt som den lärande människan måste tillägna 
sig (”lära in”) och som sedan kan prövas genom universella test.

Behaviorismen har idag spelat ut sin roll, och sedan dess glansdagar har 
synen på kunskap och lärande förändrats radikalt. Ett av de största stegen i 
denna utveckling var den ”kognitiva revolutionen” (Gardner 1987), men efter 
det har inte minst Vygotskijs sociokulturella perspektiv vunnit stort insteg i 
pedagogiken. Till detta perspektiv, som förändrat synen på undervisning, åter-
kommer vi mot slutet av denna undersökning.

Trots denna utveckling och dessa framsteg kan man ibland få intrycket att 
prov i olika former likväl har något av kontrollsystem över sig och att det de 
syftar till är just att mäta kunskap som produkt. Ur det perspektivet skulle man 
kunna hävda att behaviorismens efterklang inte helt tonat bort. Den här under-
sökningen försöker problematisera provets syfte och, med studenternas upp-
fattningar som empirisk grund, diskutera andra realiserbara synsätt.

2.2 Prov som ett tillfälle till lärande

Som ovan antytt uppfattades prov och utvärdering länge som en del av ett 
hierarkiskt kontrollsystem. Idag ses det inom didaktisk forskning i stället ofta 
som ett tillfälle och ett sätt att lära sig: Provet och utvärderingen är inte längre 
lärandets slutpunkt och facit, utan ett steg i processen.

Till detta förhållningssätt kan begreppen formativ och summativ utvärde-
ring kopplas. Distinktionen myntades av Scriven (1966 s. 5) för att särskilja 
mellan examination under utbildningens gång respektive som avslutning av 
den.
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Den formativa utvärderingen kan utgöra en del i den dynamiska utvecklingen
av undervisningen från lärarens sida. Med hjälp av provet och dess utvärde-
ring kan man identifiera studenternas kunskapsnivå, deras svagheter och styr-
kor, och utifrån detta förbättra och anpassa undervisningen för att bland annat 
fånga upp studenter som kommit efter. Utvärderingen kan då även ge läraren 
en bild av var metoderna brister, var kommunikationen mellan lärare och stu-
dent inte fungerar och var tyngdpunkterna i undervisningen inte gått fram. Lä-
raren utvärderar därför inte bara provet och studenten, utan genom dem också 
förbättringsbehoven i sin egen undervisning. Utvärdering och prov blir då en 
del av en dialektisk utveckling i studenternas och lärarens gemensamma strä-
van att uppnå kursmålen.

Men – och det är i vårt sammanhang det centrala – den formativa utvärde-
ringen kan också ha en omedelbar effekt på lärandet från studenternas sida. 
Det senare förhållandet har Cronbach förtydligat genom att omvandla det till 
marknadsekonomiska termer: ”Evaluation, used to improve the course while 
it is still fluid, contributes more to improvement of education than evaluation 
used to appraise a product already placed on the market” (efter Scriven 1966 
s. 5 f.). Ur detta perspektiv skulle man även kunna tala om formativ och 
summativ utvärdering som utvärdering för respektive av lärandet. Men det ska 
understrykas att begreppen samtidigt inte bör ses som varandras motsatser. 
Ofta är de i stället nära förbundna med varandra (Erickson 2013 s. 84): Vi 
utvärderar och prövar vad studenterna lärt sig för att de ska få en bild av vad 
de måste arbeta mer med för att uppnå slutmålen och således klara den summa-
tiva utvärderingen. Denna roll hos den formativa utvärderingen som stöd för 
lärande har på senare år bekräftats av forskning (t.ex. Weurlander m.fl. 2012).

I praktiken tar dock ofta utvärderingens summativa karaktär överhanden, 
även om forskningen visar på den formativa utvärderingens roll för lärande 
(Rawlins 2010 s. 3). För att den formativa utvärderingen verkligen ska kunna
fylla sin funktion som hjälp mot målet måste den vara utformad för lärande 
och inte bara för kontroll av kunskaper. Denna insikt har fört med sig att nyare 
forskning – också kring språkstudier – alltmer kommit att framhäva utvärde-
ringens roll som en del av lärandet.3 Prov ses här, som Erickson (2013 s. 85) 
skriver, ”as an aspect of feedback, thus strongly related to development and 
learning, however, surprisingly often, lacking problematization of methods 
and effects”.

2.3 Kamratgranskning

Kamratgranskning – den process där studenterna utvärderar och hjälper 
varandra framåt genom att granska varandras uppgifter – är en del i konceptet 

3 Jfr Bailey (1999). Bailey diskuterar den s.k. washback effect (äv. backwash effect) prov kan 
ha på lärandet och undervisningen och presenterar en modell för återkoppling mellan examin-
ationen och den vidare utvecklingen av kunskapsförmedlingen i klassrummet.
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peer learning. Med peer learning förstår man en reciprok lärandeprocess, där 
tanken är att studenterna ska lära sig av varandra genom att ta del av och för-
klara varandras idéer. Fördelarna med detta sätt att arbeta har på senare tid 
blivit alltmer uppmärksammade. Boud skriver:

Formalized peer learning can help students learn effectively. At a time when 
university resources are stretched and demands upon staff are increasing, it 
offers students the opportunity to learn from each other. It gives them consid-
erably more practise than traditional teaching and learning methods in taking 
responsibility for their own learning and, more generally, learning how to 
learn. (Boud 2001 s. 3 f.)

Kamratgranskning tar insikten om studenterna själva som en värdefull kun-
skapsresurs på allvar. Studenterna besitter olika kunskap om olika saker och 
kan hjälpa varandra att nå en mer jämställd högre nivå. De kan lära sig av 
varandra.

Men också när den ena studenten till övervägande del intar rollen av den 
som förmedlar, kan det främja dennas egen kunskap. En av fördelarna Boud 
(2001 s. 8) diskuterar är att man genom att samarbeta med någon annan 
tvingas artikulera sin kunskap. Detta kan göra det tydligt vad man kan, men 
också vad man inte kan, så att man utifrån den insikten kan identifiera och 
fylla sina kunskapsluckor. Framför allt tvingar samarbete över språkproblem 
till reflektion över språket på en metanivå, då man måste tänka över och even-
tuellt förklara varför något är rätt eller fel. Eftersom det i kamratgranskning 
är någon annans text man behandlar, kan det ofta gälla språkliga problem man 
själv inte behövt reflektera kring men som genom reflektion skulle kunna leda 
till generiska insikter.

Naturligtvis förutsätter detta att granskningsprocessen innehåller en dis-
kussion, där studenternas tankar möts. Vad som stöts och blöts är då i bästa 
fall deras egna föreställningar om språket, vilka de måste verbalisera och på 
så vis blottställa för kritik. Studenterna tas på så sätt tillvara som resurs för sitt 
eget lärande.

Att involvera studenterna i granskningen av den uppgift de lämnat in skulle 
kunna motverka att de i provsituationen fungerar endast som producenter av 
redan inlärd kunskap. Denna form av studentinkludering ligger i linje med den 
svenska nationella läroplanens krav att öka studenternas medvetenhet, delta-
gande och ansvar. Genom kamratgranskning kan graden av studentinklude-
ring i undervisningen ökas. Detta skulle i sin tur kunna ha positiva sidoeffek-
ter, som en fostran av studenternas känsla av ansvar för varandras lärande.

Å andra sidan finns en risk att studenterna inte inser mervärdet i peer learning
och att de således missar tillfället att ta provet som ett tillfälle till lärande. Det 
är också oklart till hur stor del kamratgranskning främjar lärandet i jämförelse 
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med en mer traditionellt lärargranskad uppgift. Den här undersökningen jäm-
för studenternas upplevelser av och arbete med en uppgift av vardera slaget 
och försöker utvärdera deras upplevda behållning av uppgifterna.

3 Metod och material

Det empiriska materialet i denna undersökning utgörs av enkätsvar från stu-
denter i grundkursen i tyska om två inlämningsuppgifter de fått göra samma 
termin. Valet av material baserar sig på att enkätsvar kan ge insikter i både 
studenternas subjektiva upplevelse av uppgifterna och i mer objektiva omstän-
digheter, såsom tiden de lagt ned på uppgifterna. Den subjektiva upplevelsen 
är ett viktigt indicium på uppgifternas inverkan på lärandeprocessen.4

3.1 Uppgifterna

Båda uppgifterna bestod av en svensk text på cirka 150 ord som studenterna 
utanför lektionstid med valfria hjälpmedel skulle översätta till godtagbar 
tyska.

Uppgift I rättade läraren endast grovt, med understrykningar av tveksamma 
ställen vad gäller till exempel ordanvändning, grammatik och syntax. Dessa 
kompletterades med hänvisande kommentarer i marginalen, såsom ”ordval”, 
”deklination” med mera, utan att rätt svar gavs. Studenterna delades sedan in 
i par, där den ena studenten fick i uppdrag att granska den andras text och att 
ge förslag på förbättringar till de markerade textställena. Dessa förbättringar 
diskuterade sedan studenten som granskat texten tillsammans med dess upp-
hovsperson. Denna del av uppgiften innehöll således ett moment med kamrat-
granskning.

Efter att studenterna gått igenom texten, fick upphovspersonen renskriva 
den efter vad de diskuterat och lämna in den nya texten till läraren. Denna del 
av uppgiften innehöll ett moment man kan kalla processkrivning, det vill säga 
bearbetning av texten till en bättre version. Allt detta skedde utanför lektions-
tid. Efter att denna del av uppgiften var färdig diskuterades några frågor stu-
denterna hade gemensamt på lektionstid, med läraren som aktiv diskussions-
partner.

Uppgift II lämnade studenterna in till läraren, som rättade den noggrant 
med kommentarer och poängavdrag. Det innebär att tydliga fel i till exempel 
adjektivens deklination korrigerades eller att felaktigt använda ord byttes ut 
mot mer lämpliga förslag. Studenterna fick sedan tillbaka texten, som gicks 
igenom i klassrummet. Här förklarade läraren svårigheter som återkommit i 
studenternas lösningsförslag (t.ex. användningen av vissa prepositioner) och 
hänvisade till särskilda paragrafer i grammatikboken för utförligare studium. 

4 För att kunna objektivt bekräftas skulle dessa svar behöva vägas mot något slags jämförbart 
testresultat; en sådan ambition skulle överskrida ramen för denna undersökning.
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Studenterna uppmanades att hemma arbeta vidare med de för dem mest pro-
blematiska textställena och den för dessa relevanta grammatiken.

3.2 Enkäterna

Enkäterna delades ut efter att båda uppgifterna var färdiga och besvarades på 
slutet av en lektion. Enkäterna var anonyma och inleddes med information om 
att deltagarna ingick i denna undersökning och att den var helt frivillig.

Frågorna i enkäterna formulerades som följer:

Tänk tillbaka på inlämningsuppgift I (med kamratgranskning och process-
skrivning) och inlämningsuppgift II (rättad av läraren och genomgången i 
klassrummet).

(1) Kan du uppskatta hur mycket tid du lade på uppgiften utanför lektionstid?
(a) Uppgift I
(b) Uppgift II

(2) Vilka delar i arbetet med texterna lärde du dig mest av? Varför?
(I) Uppgift I

(a) Kamratgranskning
(b) Processkrivning (renskrivning av text)

(II)Uppgift II
(a) Lärarens rättningar
(b) Genomgången på lektionstid

(3) Finns det något arbetssätt du hade velat komplettera med?

Fråga 1 ställdes för att ge en indikation på hur mycket konkret mätbar arbetstid 
respektive uppgift stimulerade till utanför lektionstid. Fråga 2 utformades på 
ett sätt som inte på förhand skulle leda studenterna att värdera den ena uppgif-
ten högre än den andra. Fråga 3 avsåg ge studenterna tillfälle att ange om det 
var något de saknade.

3.3 Deltagarna

Tyskan har inte något stort studentunderlag, och endast fem av de registrerade 
studenter som gjort båda uppgifterna svarade på undersökningen. Detta un-
derlag har ingen statistisk relevans och kan naturligtvis inte ligga till grund för 
några långtgående slutsatser. Snarare är svaren inom ramen för denna under-
sökning ämnade att ge indikationer på hur just denna grupp uppfattade just 
denna uppgift. Resultaten är tänkta att ge en fingervisning om generella skill-
nader mellan uppgifterna och kan i denna egenskap ligga till grund för en re-
levant diskussion och tjäna som uppmuntran till mer omfattande studier.
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4 Svarsresultaten

I detta avsnitt kommer resultaten av enkätsvaren att redovisas och, där det är 
lämpligt, illustreras med citat från de anonyma svaren. Jag kommer också kort 
att diskutera resultaten. För översiktlighetens skull har jag valt att låta redo-
visningen följa samma struktur som enkätfrågorna.

4.1 Fråga 1

På fråga 1.a svarade 60 % av studenterna 1 timme och 40 % 2 timmar, på 1.b 
svarade 40 % 1 timme, 20 % 1,5 timmar och 40 % 2 timmar. Den stora ten-
densen verkar därför vara att studenterna lagt ned ungefär lika mycket arbete 
utanför lektionstid på båda uppgifterna. Om någon uppgift föranlett mer ar-
bete, så verkar det vara uppgift II.

I den mån svarsfrekvensen tillåter några slutsatser, kan detta verka förvå-
nande. Uppgift I innehåller flera moment, där studenterna förutom renskriv-
ning också instruerades att diskutera sina olika lösningsförslag. Det kan därför 
ses som positivt att studenterna lagt ned så mycket tid på arbetet med över-
sättningen. Å andra sidan är tidsåtgång ingen garanti för att lärandet främjas. 
Kanske har det helt enkelt gått snabbare att nå fram till förståelse på muntlig 
väg än utifrån skriftliga kommentarer.

Svaren rörande studenternas upplevelse av uppgifterna utgör därför ett bra 
komplement till förståelsen av vad de verkligen fått ut av de båda uppgifterna.

4.2 Fråga 2

Uppgift I. Av svaren på fråga 2.I.a framgår det tydligt att studenterna verkli-
gen insett mervärdet i peer learning och tagit provet som ett tillfälle till lä-
rande. En student kommenterar att det var ”[p]ositivt att kunna bolla idéer och 
jämföra texterna samt att gemensamt diskutera sig fram till de rätta lösning-
arna”. Detta är naturligtvis alldeles det som är avsikten. Genom att diskutera 
en lösning godtar studenten den inte utan vidare, utan först efter att aktivt ha 
övervägt skälen till att den vore rimlig. Helt i denna linje ligger kommentaren 
att ”man lär sig mycket på att diskutera och få förklara hur en tänkt”. 

Genom att diskutera, sätter sig saker bättre, delger en student. En annan 
menar att det var nyttigt att få se ”en annan version”, kanske för att se hur man 
också kan tänka.

Framför allt verkar uppgift I ha sporrat till att ”jobba mer med texten”, vil-
ket två studenter uppger, den ena med tillägget att man då lärde sig mer.

Som nackdel med denna form anges av en student att det finns en risk att 
den man granskar tillsammans med tror sig veta något som är fel.
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Renskrivningen i sig (2.I.b) verkar däremot inte ha upplevts ge så mycket. 
Man får ”fördjupa sig i sin egen text”, skriver en student, medan en annan 
svarar att processen skedde ”mekaniskt […], ger nog lite men inte så mycket”.

Uppgift II. – Trots den positiva responsen på 2.I verkar några studenter klart 
ha föredragit lärarens rättningar (2.II.a). Detta tillvägagångssätt upplevdes 
som ”bättre ur pedagogik och kunskapsinlärande”, som en student formulerar 
det. En annan skriver att den ”[t]yckte II var mycket bättre”.

Här anas dock bland svaren en glidning som antyder en risk som denna typ 
av lärarrättade uppgifter kan medföra. Det uppskattande svaret ”bra att få svar 
direkt och ha det tydligt” kan fortfarande tolkas positivt, men samtidigt tyder 
detta ”direkt” möjligtvis på en frånvaro av eftertanke: även om man får lös-
ningen ”direkt” och ”tydligt” så är det inte säkert att man förstår den. Denna 
antydan lyser med större tydlighet fram i de två följande svaren: ”bra för ten-
tan” och ”[h]är lärde jag mig vilka fel som är värst egentligen”.

Genomgången i klassrummet (2.II.b) verkar däremot ha upplevts på ett sätt 
som ur lärandesynpunkt endast kan vara positivt. Den uppfattades ge mycket; 
en student uppger att den lärde sig ”mer på att ställa frågor”, en annan kom-
menterar: ”Väldigt bra, man förstår sina fel och får allt grundligt förklarat”.

4.3 Fråga 3

Som komplement föreslår några studenter att de båda formerna kunde kombi-
neras. Här sammanfattas också uppfattningen att ”båda tillvägagångssätten 
[var] lärorika”, ”båda alternativen” bra.

5 Diskussion

Undersökningen visar tämligen entydigt att studenterna verkligen tagit till sig 
kamratgranskningen som ett sätt att lära sig genom provsituationen. Det är 
intressant att se att studenterna också hade en positiv upplevelse av den 
traditionella rättningen, ibland till och med mer positiv än den av kamrat-
granskningen. Samtidigt tyder en del av svaren på att den senare formen av 
rättning uppmuntrar till ett ”facit-tänkande”.

Att studenterna ibland upplevt det som positivt att de fått ”rätt” svar av 
läraren kan således ge en indikation på hur de olika rättningsformerna uppfatt-
tas av studenterna. Ett problem med den traditionella rättningen blir då tydlig: 
Om lärarens svar uppfattas som det korrekta alternativet, kan det leda till att 
studenterna varken överväger andra alternativ eller försöker rättfärdiga sitt 
eget svar. Men att överväga flera alternativ och att försöka rättfärdiga sitt svar 
stimulerar djupare kognitiva processer än då man helt enkelt övertar ”rätt” 
alternativ. Framför allt gör det att man tvingas tänka kring sitt eget tänkande, 
vilket är en möjlighet att förändra detta strukturellt och på djupet. Risken med 
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den traditionella rättningen är då att konsekvensen blir en lägre grad av kog-
nitiv bearbetning av svaren.

Intressant nog tycks studenterna själva delvis vara medvetna om en sådan 
effekt. Om man i stället tittar på vad studenterna enligt den här undersök-
ningen framhäver som positivt med kamratgranskningen, kommer nämligen 
just de positiva värden fram som handlar om djupare tänkande, kognitiv bear-
betning och utbytet av flera synsätt.

Det verkar därför tydligt att studenterna inte bara upplevt studentinklude-
ring som främjande, utan att de gjort det av just de skäl kamratgranskningen 
syftar att uppfylla. Kamratgranskningen tycks verkligen få studenterna att, åt-
minstone i retrospektiv, ”se” uppgiftens rättning som ett tillfälle till lärande. 
Just konceptualiseringen av den formativa utvärderingens syfte har i andra 
sammanhang framhävts som ett problem för att denna ska kunna användas 
som ett effektivt medel för lärande (Rawlins 2010 s. 4).

Som lärare är detta en insikt man kan ta med sig också vid traditionell rätt-
ning. En större kunskap om hur studenterna själva ser på uppgiften ger ökade 
möjligheter att från lärarens sida påverka detta. Utifrån den föreliggande 
undersökningen skulle man framför allt behöva uppmuntra studenternas vi-
dare reflektion kring rättningarna. Man kan tänka sig en rad konkreta förslag 
för hur man skulle kunna stimulera till en sådan reflektion. Till exempel skulle 
läraren kunna be studenterna själva uppställa eller hitta en regel för lärarens 
svar, det vill säga själva svara på varför deras svar var inkorrekt, de skulle 
kunna få skriva nya meningar med de konstruktioner de gjort fel för att på så 
sätt själva använda det ”korrekta” alternativet, eller göra andra följduppgifter 
som stimulerar vidare bearbetning. Listan kan göras lång, och förslagen är 
enkla att genomföra. Om studenterna kan fås att reflektera kring rättningarna, 
i stället för att bara se dem som en avbockning av tillägnad kunskap, är mycket 
vunnet. Också traditionell rättning kan på så vis göras till ett tillfälle till lä-
rande.

Samtidigt som momentet med kamratgranskning uppskattades av studen-
terna, framkom av undersökningen att de också värdesatte lärarens återkopp-
ling, framför allt i klassrummet. Detta visar att lärarens roll för att förklara 
saker inte ska underskattas. Ett synsätt där lärarens roll ska minimeras för att 
studenterna helt ska lära av varandra hotar att misskänna det stora värde lära-
ren med sin kunskap och erfarenhet besitter.

Inom den pedagogiska litteraturen finns dock en lång tradition som erkän-
ner vikten av ”the more capable peer”, som Vygotskij (1978 [1934]) kallade 
det, för att nå nästa nivå. Till exempel kan små barn kanske förstå grunderna 
för hur ett pussel ska läggas, men inte för hur de mer avancerade bitarna passar 
in. Föräldern kan här fungera som ”the more capable peer” genom att vägleda 
i hur man kan tänka, och på samma sätt kan läraren göra studenterna uppmärk-
samma på språkliga mönster och regler som det tar tid att härleda på egen 
hand. Detta är naturligtvis i sig en helt okontroversiell iakttagelse, men man 
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kan lägga märke till att synsättet går hand i hand med en rad andra pedago-
giska idéer som kan återknytas till provtillfällets roll för lärandet. En sådan 
idé är Vygotskijs berömda teori om ”den proximala (eller närmaste) ut-
vecklingszonen”. Den proximala utvecklingszonen innefattar de kunskaper 
eller färdigheter barnet – eller studenten – ännu inte har, utan måste få stöd att 
utveckla utifrån redan uppnådda kunskaper. Det intressanta i vårt samman-
hang är att medan traditionella test mäter var man befinner sig, det vill säga 
vad man redan uppnått, är detta i Vygotskijs modell bara det första, redan för-
utsatta steget. Mycket viktigare är enligt denna modell vart man är på väg, det 
vill säga nästa steg, och hur man ska ta det (jfr Säljö 2015 s. 101).

I det förra fallet ser man kunskap som en produkt, i det senare som en pro-
cess – två metaforer som kan ha en väldigt konkret följd för både undervis-
ning, examination och lärande. I test där betyget på hur man behärskar regler 
och ord är centrala, dominerar produktmetaforen. Där provet görs till ett till-
fälle till lärande och kognitiv bearbetning sätts däremot processtanken i cent-
rum. Läraren kan här fungera som den som vägleder studenterna till nästa nivå 
snarare än den som beskriver var de befinner sig; i stället för att inta rollen 
som kartograf bör vi sträva mot att i varje moment agera som lots. Ett moment 
där detta tillfälle förloras, är ett förlorat tillfälle till lärande.

På samma sätt som traditionell rättning kan kombineras med olika moment 
som stimulerar till reflektion, finns det otaliga sätt att kombinera studentinklu-
derande med lärarledda moment. I det fall som legat till grund för den här 
undersökningen skulle man till exempel som avslutande fas kunna arbeta med 
de kamratgranskade uppgifterna i klassrummet med läraren som diskussions-
ledare.

Jag skulle vilja avsluta med att återvända till den teoretiska motpol som 
skisserades tidigare i kapitlet. Även om det kan vara att hårdra ting, är det 
ibland frestande att koppla samman tendensen att vid prov fokusera på att få 
fram mätbara resultat med den tidigare starka behavioristiska synen på kun-
skap som en kvantifierbar produkt och poängen med samma teoribildnings 
metod att ”förstärka” ett beteende. Idag är det emellertid kanske snarare tren-
den New Public Management som axlar mätbarhetsidealet. I båda fallen är 
dock samma kritik giltig:

Självfallet kan kunskaper (delvis) mätas. Men om prov också ska ses som 
tillfällen till lärande kan ett fokus på poängsättning och ”korrekta svar” lätt 
leda till att det av studenterna konceptualiseras på ett sätt som är mindre frukt-
bart för lärandet, där det snarare gäller att redovisa förvärvade kunskaper än 
att ”testa” språkets möjligheter. Prov kan med små och enkla förändringar ut-
formas på många alternativa sätt för att gynna att provtillfället inte bara visar 
var studenten befinner sig, utan också hjälper den vidare.

Att som lärare veta varför man gör något – och hur studenterna upplever 
det – är naturligtvis alltid viktigt. Den här undersökningen visar att student-
inkludering i form av kamratgranskning inte bara kan upplevas som positivt 
av studenterna, utan också få dem att uppleva rättningen som ett tillfälle till 
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lärande – medan traditionell rättning i värsta fall kan leda till ”facit-tänkande”. 
Det behöver inte ses som ett argument mot traditionell rättning. Däremot bör 
man alltid fundera över hur man för varje format och vid varje tillfälle bäst 
uppmuntrar studenterna att ta tillvara på ansvaret för sin eget lärande.

Litteratur

Bailey, Kathleen M., 1999: Washback in language testing. (TOEFL Monograph Se-
ries 15.) Princeton, New Jersey: Educational Testing Service.

Boud, David, 2001: Introduction: making the move to peer learning. I: David Boud, 
Ruth Cohen & Jane Sampson (red.): Peer learning in higher education. Learning 
from and with each other. London: Kohan Page. S. 1–17. 

Erickson, Gudrun, 2013: ”Even tests can be nice!” I: Gunnar Bergh, Rhonwen Bowen 
& Mats Mobärg (red.): Language, football and all that jazz. A Festschrift for 
Sölve Ohlander (Gothenburg studies in English 100.) Göteborg: Acta Universita-
tis Gothoburgensis. S. 83–97.

Gardner, Howard, 1987: The mind’s new science. A history of the cognitive revolu-
tion. New York: Basic Books.

Rawlins, Peter, 2010: Student participation in formative assessment for NCEA. I: 
New Zealand Journal of Educational Studies 45 (1). S. 3–16.

Svenska Akademien, 1893 ff.: Ordbok över svenska språket. Lund: Gleerupska uni-
versitetsbokhandel.

Scriven, Michael, 1966: The methodology of evaluation. (Social Science Education 
Consortium 110.) Lafayette, Indiana: Purdue University.

Seneca, Lucius Annaeus, 1920 [106]:  Epistulae morales ad Lucilium, bd 3 (Loeb 
Classical Library 77). Översatt av Richard M. Gummere. Cambridge, Massachu-
setts: Harvard University Press.

Säljö, Roger, 2015: Lärande: en introduktion till perspektiv och metaforer. Malmö: 
Gleerups.

Weurlander, Maria, Magnus Söderberg, Max Scheja, Håkan Hult och Annika 
Wernerson, 2012: Exploring formative assessment as a tool for learning: students’ 
experiences of different methods of formative assessment. I: Assessment & Eval-
uation in Higher Education 37 (6). S. 747–760.

Vygotskij, Lev Semjonovitj, 1978 [1934]: Thought and language. Cambridge, Mas-
sachusetts: MIT-Press.



62

Vägen och målet: en granskning av formativ 
och summativ bedömning på textkurser i 
kinesiska

Helena Löthman

I denna artikel granskas hur textkurserna i ämnet kinesiska examineras vid Uppsala 
universitet, om det som examineras motsvarar kursmålen (validitet) och om utform-
ningen av examinationen gör att en korrekt bild av studentens kunskap ges (reliabili-
tet). I artikeln undersöks också om ämnet tillämpar konstruktiv länkning för att nå 
validitet på kurserna, dvs. en betoning av processen, där konstruktiv står för att stu-
denten skapar en mening genom relevanta lärandeaktiviteter och länkning att läraren 
skapar en lärandemiljö med bl.a. lärandeaktiviteter som är anpassade för och stöder 
studenternas lärande för att nå målen. Dessutom granskas hur samtliga kursmål för tre 
av textkurserna som ges på Kinesiska A och B bedöms, både formativt och summativt.

Slutsatsen är att kursmålen på de tre undersökta textkurserna examineras med va-
liditet eftersom bedömningen innehåller moment som motsvarar kursmålen (t.ex. syn-
tax och teckenkunskap). Konstruktiv länkning används i undervisning och examinat-
ion; ett exempel på det är att den formativa bedömningen görs på innehållet i kursmå-
len och på så sätt förbereder studenterna inför den summativa examinationen. Det är 
däremot mer tveksamt om reliabiliteten är god, då svaren poängsatts och betyg givits 
efter antal poäng och en procentsats på hela tentamen, vilket inte visat att studenten 
nått varje kursmål. I och med att bedömningen på sluttentamen har ändrats på två av 
textkurserna så att fyra av fem delar på tentamen numera måste klaras med G för att 
slutbetyget ska bli G har den summativa bedömningen dock kommit närmare hög re-
liabilitet.

Nyckelord: formativ bedömning, summativ bedömning, validitet, reliabilitet, kon-
struktiv länkning, kinesiska
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1 Inledning

”Kommer det här på tentan?” är en fråga många av oss högskolepedagoger får 
i möten med studenterna. De är måna om att klara examinationen och tänker 
ofta mer på den än på innehållet i kursens mål. Högskolepedagogisk forskning 
visar att utformningen av examinationen är det som har störst påverkan på 
studenters lärande (Axelsson m.fl. 2015 s. 7 och Boud m.fl. 1999 s. 413). För 
att gynna lärandet bör examinationen utformas så adekvat som möjligt. Detta 
kan göras genom att använda både formativ och summativ bedömning. For-
mativ bedömning ger studenten vägledning om hur studierna går under kur-
sens gång och hur de kan lägga upp sina studier under resterande tid för att nå 
målen. Den summativa bedömningen visar studentens kunskap inom ett visst 
område på ett sätt som är jämförbart mellan individer (Erickson 2013 s. 84). 
Det är också av vikt att kursmålen examineras med validitet och reliabilitet, 
dvs. att rätt saker examineras på ett tillförlitligt och jämförbart sätt (Ericksson 
2016). För att uppnå validitet kan konstruktiv länkning tillämpas, dvs. en kom-
bination av läraktiviteter och lärandemiljö som stöder studenternas lärande 
(Biggs & Tang 2011 s. 97 ff.).

Bakgrunden till denna granskning är att ämnet kinesiska vid Uppsala uni-
versitet under de senaste tio åren gradvis börjat använda fler och mer varierade 
former av formativ bedömning för att öka graden av konstruktiv länkning och 
därmed förhoppningsvis underlätta studenternas inlärning. Det är ingen pro-
centuell skillnad i hur många studenter som klarar kurserna nu jämfört med 
tidigare, men det är motiverat att utvärdera hur och om formerna för den for-
mativa bedömningen påverkar studenternas lärande och resultat och se om 
ämnet är på rätt väg. Syftet är att undersöka om bedömning och examination 
på tre av textkurserna på Kinesiska A och B görs med validitet och reliabilitet.1

Ytterligare ett mål med undersökningen är att sprida kunskap om den forma-
tiva och summativa bedömningen samt de former av konstruktiv länkning som 
används på kurserna i kinesiska vid Uppsala universitet. Förhoppningen är att 
den ska fungera som inspiration till lärare även i andra språk som ges vid 
svenska högskolor och universitet om hur man kan lägga upp bedömning och 
examination på ett varierat sätt, samt att visa att både vägen och målet är vik-
tiga – den formativa bedömningen går hand i hand med den summativa be-
dömningen. 

2 Teori och metod

Examinationens utformning kan i stor utsträckning avgöra hur och vad stu-
denterna lär sig på en kurs. De koncentrerar sina studier och sitt lärande på det 

1 I bilaga 1, 2 och 3 framgår delkursernas kursmål med formativ bedömning/löpande examination 
och summativ bedömning för respektive mål (se även Institutionen för lingvistik och filologi 2020 
och 2019).
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de tror att läraren vill att de ska visa på examinationen, oavsett vad som står i 
kursmålen och vad de själva vill få ut av kursen (Axelsson m.fl. 2015 s. 7).  
Ett sätt att komma åt detta är att utforma examinationen så att den har hög 
validitet, dvs. att det som testas i examinationen har en direkt koppling till 
kursmålen, och att undervisningen och studenternas lärande är upplagda på ett 
sådant sätt att studenterna når dessa kunskapsmål (Erickson 2013 s. 89–90, 
Tornberg 2020 s. 219 och Wiiand 1998 s. 27). För att nå validitet kan man 
använda sig av konstruktiv länkning på kurserna. Det är processen som beto-
nas, där konstruktiv står för att studenten skapar/konstruerar en mening genom 
relevanta läraktiviteter och länkning att läraren skapar en lärandemiljö med 
läraktiviteter som är anpassade för och stödjer studenternas lärande för att nå 
målen. Undervisningen, läraktiviteterna, lärandemiljön och den formativa be-
dömningen under kursens gång tillsammans med den summativa bedöm-
ningen strävar gemensamt mot att studenterna ska nå målen (Biggs & Tang 
2011 s. 97 ff.).

Gudrun Erickson presenterar fem frågor som hon anser vara viktiga princi-
per vid bedömning, nämligen Varför?, Vad?, Hur?, Vem? samt Och…? Med 
Varför? menar Ericksson att man fokuserar på målet med bedömningen. Be-
roende på svaret väljs sätten för bedömning, t.ex. om och när formativ bedöm-
ning ska ges och på vilket sätt den ska utföras. Vad? innebär en analys av vad 
som ska läras ut och hur examinationen är uppbyggd. Hur? sammanfaller del-
vis med vad? men innehåller till exempel också hur bedömningens instrukt-
ioner ska se ut och hur studenterna ska ges feedback. Vem? handlar om vem 
som ska utföra bedömningen. Erickson tar förutom lärarens bedömning också 
upp peer review och self review2 under denna fråga. Och…? behöver beaktas 
under hela processen och tar upp konsekvenserna av allt som ingår i bedöm-
ningen, från skapandet av frågor och instruktioner till hur feedback ska ges 
och betyg sättas (2011 s. 32–33 och 2013 s. 89–91). 

För att avgöra om examinationen på textkurserna i kinesiska har hög vali-
ditet och om ämnet använder sig av konstruktiv länkning vid upplägget av 
kursplaner, undervisning och examination presenteras målen för kurserna 
Textkurs 1 (9 hp) och 2 (9 hp) på Kinesiska A och Textkurs 3 (9 hp) på Kine-
siska B och hur de examineras. Kurserna innehåller textläsning, grammatik, 
ordkunskap3 och översättning till och från kinesiska. Upplägget är i stort sett 
detsamma, med löpande examination på ordkunskap, grammatik och översätt-
ning till och från kinesiska följt av en skriftlig salstentamen där samtliga delar 
som examinerats löpande också ingår. Tonvikten förskjuts däremot något från 
att ligga mest på teckeninlärning på Textkurs 1 till mer ordkunskap och gram-
matik på Textkurs 2 och mer grammatik och översättning på Textkurs 3. An-
ledningen till att just dessa tre kurser valts för granskning, trots likheten i upp-

2 Kamratbedömning och självbedömning.
3 I kursplanerna används ordet glosor.
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lägg och innehåll, är att visa progressionen mellan dem och hur små föränd-
ringar i lärandeaktiviteterna, t.ex. peer learning och peer teaching, bland an-
nat leder till att studenterna blir mer aktiva i sitt och sina kurskamraters lä-
rande, vilket i sin tur leder till fördjupad kunskap (Barrineau m.fl. 2019 s. 24). 
Exempel på detta är uppgifter där studenterna samarbetar och instruerar 
varandra för att lösa uppgifter under de studentledda seminarierna (se mer i 
avsnittet 3.2). Genom att diskutera tre olika kurser och progressionen mellan 
dem eftersträvas också att uppnå det andra målet med undersökningen; att in-
spirera andra språklärare med exempel på formativ och summativ bedömning 
och visa hur konstruktiv länkning kan tillämpas. Bedömningen som görs på 
kurserna diskuteras i relation till Ericksons fem frågor (2011 s. 32–33 och 
2013 s. 89–91).

3 Mål, väg och bedömning – en presentation 

På grundnivå ger ämnet kinesiska textkurser som fokuserar på grammatik och 
ordkunskap. Här följer en presentation av dessa kursers innehåll, mål och upp-
lägg, lärandeaktiviteter, formativ och summativ bedömning.

3.1 Kursinnehåll, mål och upplägg

Textkurs 1 är den inledande språkkursen på Kinesiska A. Störst fokus läggs
på att studenterna ska lära sig skriva och läsa tecken i förenklad form, behärska 
transkriptionssystemet pinyin samt uttala kinesiska stavelser och de fyra to-
nerna i rikskinesiska med korrekt uttal (för samtliga kursmål, se bilaga 1).4 Att 
lära sig skriva tecken och uttala kinesiska tar tid och därför är takten relativt 
långsam vad gäller presentationen av grammatik och syntax. På lektionstid går 
läraren igenom varje tecken, hur det skrivs och uttalas. Studenterna lär sig 
definiera ett teckens radikal5 och övriga element6 för att så småningom själva 
kunna se tecknens olika delar och slå upp tecken i lexikon. Utöver det går 
läraren också igenom grammatik och syntax, och studenterna lär sig översätta 
enklare meningar till och från kinesiska samt läsa och översätta texterna i kurs-
litteraturen. Eftersom kurslitteraturen är på engelska krävs generellt en grund-
lig genomgång av grammatik och ordförråd då studenterna inte alltid är be-
kanta med engelska termer och ord och kan ha svårt att läsa sig till betydelsen 
på egen hand. 

På Textkurs 2 går fokus över från att lära sig skriva tecken till ordinlärning, 
grammatik och syntax, eftersom studenterna nu behärskar grunderna i att 

4 Kinesiska är ett tonspråk; uttalas ett ord i fel ton betyder det något helt annat. Ett exempel på 
det är uttalen m betyder ’mamma’, má (ton 2) som bl.a. betyder ’fiber
3) som betyder ’häst’ och mà (ton 4) som betyder ’att skälla på’.
5 Den del av tecknet som t.ex. kan definiera vilket ämnesområde tecknet tillhör. Det är också 
via radikalen man söker efter tecken i lexikon. 
6 Elementen kan t.ex. vara fonetikum och ge en fingervisning om hur tecknet ska uttalas.
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skriva tecken och läraren inte behöver lägga så mycket tid på att gå igenom 
dem. I gengäld blir grammatiken gradvis svårare och kräver mer tid under 
lektionerna. Läraren går igenom grammatiken och exempelmeningar i kurslit-
teraturen och studenterna hjälps åt att översätta dem från kinesiska till 
svenska. De ord i litteraturens ordlista som har en tvetydig översättning till 
engelska presenteras med svensk översättning. Målen på denna textkurs är 
färre och koncentrerade till tecken, grammatik och syntax (se bilaga 2). Fokus 
på att prata och uttala tecken och ord ligger på delkursen Praktisk språkfärdig-
het 1, men för att få ytterligare träning på uttal läser studenterna även läro-
bokstexterna och svarar på enklare frågor på denna delkurs och läraren korri-
gerar uttal och syntax som inte är korrekta. 

Textkurs 3 ges på Kinesiska B och är den sista delkursen som helt ägnas åt 
grammatik, ordkunskap och översättning. I och med denna kurs har det mesta 
av den grundläggande grammatiken tagits upp och studenterna kan på kom-
mande kurser på egen hand läsa tidningstexter och skönlitteratur med hjälp av 
lexikon. Utöver kursmålen som även finns på Textkurs 2 ska studenterna 
också kunna redogöra för grammatik och syntax teoretiskt (för samtliga kurs-
mål, se bilaga 3).

3.2 Studentaktiverande moment för konstruktiv länkning

Alla moment i kurserna (undervisning, inlämningsuppgifter, seminarier, lektions-
övningar, formativ bedömning m.m.) är delar av den konstruktiva länkning 
som är tänkt att hjälpa studenterna att nå kursmålen. Nedan presenteras olika 
studentaktiverande moment som används och deras syften.

I enlighet med Vygotskys teori att samarbete med andra leder till att man 
lär sig och utvecklar sina kunskaper (Kozulin 1998 s. 161–162) uppmanas 
studenterna på alla tre delkurserna att arbeta med inlämningsuppgifterna till-
sammans för peer learning. Diskussion om grammatik, hur de ska lösa över-
sättningar och vad som är rätt och fel i kinesisk syntax gör att de till viss del 
blir varandras lärare, en aktiverande lärmetod som ger stor utdelning. Det 
främsta målet med inlämningsuppgifterna är att studenterna ska arbeta med 
grammatik, syntax och ordförråd kontinuerligt under kursens gång; därför ses 
det inte som ett problem att de samarbetar med en del av det som utgör den 
formativa bedömningen. Vinsterna med att studenterna samarbetar är större, 
vilket också visats i studier som gjorts på peer tutoring, Supplemental Instruct-
ion (SI) m.fl. lärandeaktiviteter av liknande slag (se Thegels artikel i denna 
volym, Kim 2015 och Topping 1996).

En del av lektionstiden varje vecka ägnas åt övningar i grupp för att stu-
denterna ska repetera grammatik som presenterats tidigare under delkursen. 
De uppmanas att diskutera sig fram till rätt svar för att höra varandras moti-
veringar och lära av varandra, precis som de uppmuntras att göra när de arbetar 
med inlämningsuppgifterna. På Textkurs 1 och 2 fungerar dessa övningar som 
repetition, på Textkurs 3 arbetar de tillsammans med övningar som tar upp 
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grammatik som presenterats på samma lektion. Alla lektionsövningar handlar 
om översättningar, att förklara en viss struktur, att rätta felaktigt skrivna me-
ningar och förklara vad som är fel och varför, m.m.

Ytterligare ett moment för att aktivera studenterna till att lära utanför lektions-
tid är studentledda icke-obligatoriska seminarier på Textkurs 2 och 3. De in-
fördes först på B-nivå (Textkurs 3) men eftersom studenterna på senare termi-
ner är nöjda med detta moment har det introducerats även på första terminen. 
Idén kom ursprungligen från studenters önskan i kursvärderingar om mer 
lektionstid. På grund av resursbrist kan det önskemålet tyvärr inte tillgodoses; 
i stället schemaläggs ett seminarium/vecka. På Textkurs 2 får de specifika öv-
ningar som bygger på den grammatik som presenterats på föregående lektion. 
Ibland har de fått facit till övningen inför seminariet, andra gånger har de fått 
tillgång till det efteråt för self review. På Textkurs 3 får studenterna något mer 
varierade övningar att arbeta med. Vissa ska de förbereda individuellt hemma 
och sedan ta med för peer review på seminarierna, andra gör de tillsammans 
enbart på seminariet. Det kan t.ex. röra sig om att de ska välja ett antal ord de 
själva har ett intresse av att kunna använda ur ordlistan och skapa meningar 
av dem samt översätta till svenska. På seminariet går alla alternativt mindre 
grupper igenom deltagarnas meningar och diskuterar sig fram till om de är 
korrekt skrivna och översatta. Seminariet följs upp på efterföljande lektion så 
att eventuella frågor som kvarstår får en förklaring, eller ytterligare diskussion,
beroende på behov.

För mer träning i uttal, toner och prosodi ska studenterna göra inspelningar 
i Språklabbet alternativt i den tillhörande appen SmartClass+. Studenterna hör 
vanligtvis inte så mycket kinesiska utanför klassrummet och de hinner inte 
säga så mycket individuellt på lektionerna. Inspelningarna ger dem möjlig-
heten att öva mer och få individuell feed forward, dvs. att studenterna ska lära 
sig av sina exempel och få råd om hur de ska gå vidare. I och med att de också 
kan göra inspelningarna i appen är de inte bundna vid campus och Språklab-
bets öppettider vilket ger dem ökade möjligheter att träna. Inspelningarna be-
står av ordlistor och texter ur kurslitteraturen, de lyssnar på en förinspelad röst 
och säger efter. På Textkurs 1 handlar det mest om att få tonerna och grund-
läggande uttal rätt; de övar på och spelar in specifika ton- och uttalsövningar. 
På Textkurs 2 och 3 spelar de in ordlistor och kortare texter. Läraren gör stick-
prov och lyssnar på delar av studenternas inspelningar. Om de har problem 
med uttalet lyssnar läraren på hela inspelningen och därefter får studenten in-
dividuell feed forward i form av skriftliga kommentarer följt av muntlig ge-
nomgång vid behov.

På varje kurs genomförs en mittkursvärdering med tre frågor: Vad tycker 
du är bra med kursen? Vad kan göras annorlunda/bättre? Hur nöjd är du med 
din egen insats under kursen? Ofta är svaren fylligare i mittkursvärderingen 
än på slutkursvärderingen, då de har möjlighet att påverka i stunden när de 
själva går kursen. Som positivt nämns ofta återkoppling och feed forward samt 
seminarierna. Som negativt nämns t.ex. att kurslitteraturen är tråkig. Läraren 
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återknyter till studenternas synpunkter efterföljande lektion/vecka och för en 
dialog med dem om vad som kan förändras för att kursen ska bli bättre. 

3.3 Formativ bedömning

Den löpande examinationen på samtliga textkurser består av förhör på tecken-
eller ordkunskap och inlämningsuppgifter och ingår i den formativa bedöm-
ningen. 

På Textkurs 1 får studenterna teckenförhör i form av diktamen på varje 
lektion, vilket ger dem träning i att höra kinesiskt uttal och samtidigt urskilja 
tonerna. På Textkurs 2 och 3 testas studenternas lexikala kunskap i stället för 
teckenkunskap. Testernas upplägg varierar och ges förutom diktamen även 
som lucktext där studenterna ska fylla i rätt ord, orden ges på svenska eller
med tecken och studenterna skriver med tecken eller på svenska samt pinyin. 
Variationen på ordkunskapstesten är tänkta att fånga upp olika studenters 
lärstilar och därmed ge alla en chans att briljera i någon form (Eriksson & 
Jacobsson 2001 s. 17–22). Läraren skriver kommentarer till alla studenter i 
form av vilka uttal de behöver träna mer på att höra och urskilja, bl.a. genom 
att gå till Språklabbet eller använda appen SmartClass+. De får också kom-
mentarer på hur de skriver tecken och vad de behöver tänka på för att skriva 
korrekt. Den som inte klarar tecken- eller ordkunskapsförhöret vid första för-
söket får ett obegränsat antal tillfällen att göra om det tills hen klarat det.

Inlämningsuppgifterna på Textkurs 1 innehåller meningar som ska översät-
tas till och från kinesiska, ordkunskap, lucktest m.m. Även där tränar studen-
terna på att skriva tecken. En av inlämningsuppgifterna består av frågor om 
en person (namn, ålder, ursprung, osv.) där studenterna om de vill kan fanti-
sera ihop en person; i övrigt är svaren som ska ges i inlämningsuppgifterna 
relativt bundna. På Textkurs 2 och 3 har inlämningsuppgifterna delvis samma 
innehåll, men med större fokus på översättning svenska-kinesiska och kine-
siska-svenska och med tillägget att studenterna även ska redogöra för gram-
matik i teorin samt ge egna exempel. En av inlämningsuppgifterna på respek-
tive kurs är friare och består av en beskrivande text där studenterna ska skriva 
om vad som händer på en egenhändigt vald bild. På de första två textkurserna 
rättar läraren samtliga inlämningsuppgifterna och ger skriftliga kommentarer. 
På Textkurs 3 rättas alla utom en av inlämningsuppgifterna av läraren, en rät-
tas av studenten själv i form av self review. En del av lektionstiden på samtliga 
kurser anslås åt att i helgrupp gå igenom inlämningsuppgifterna och diskutera 
bl.a. frågor som dyker upp angående grammatik, ordval och rättning. Studen-
terna uppmanas då att ställa frågor och jämföra sina svar och översättningar. 
Studenterna som rättat sin egen uppgift på Textkurs 3 kan utifrån diskussionen 
på lektionen se om de förstått och klarat uppgiftens delar. Både de skriftliga 
och muntliga kommentarerna är tänkta att även fungera som feed forward. I 
och med de muntliga kommentarerna på lektionstid lär sig studenterna även 
av kurskamraternas exempel och får tips om hur de ska gå vidare vid inlärning. 
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Inlämningsuppgifterna ska göras och lämnas in enligt given deadline. De som 
lämnar in efter deadline får inte sin uppgift rättad av läraren och därmed ingen 
feedback, utan i stället får de rätta den själva med hjälp av facit. I avsikt att 
motivera studenterna att studera och repetera kontinuerligt under hela kursens 
gång och lämna in inlämningsuppgifterna i tid infördes på Textkurs 3 höstter-
minen 2016 att varje inlämningsuppgift (totalt fem stycken) som studenten 
lämnar in i tid och klarar med minst G (60 % rätt) ger 0,5 p. Poängen räknas 
in i den slutliga salstentamen. De extra poäng som flyttas med och läggs till 
den summativa bedömningen innebär t.ex. att en student som får 77,5/100 p 
på tentamen och har klarat samtliga fem inlämningsuppgifter med G får 77,5 
+ 2,5 = 80 p på tentamen, vilket höjer betyget till VG. Det går inte att höja sig 
från U till G på motsvarande sätt.

För att ytterligare motivera studenterna att gå igenom lektionsanteckningar, 
repetera kontinuerligt och inte spara plugget till veckan före salstentamen skri-
ver studenterna på Textkurs 3 varje måndag en dugga bestående av tre me-
ningar som översätts från svenska till kinesiska, innehållande repetition av 
grammatik och ordkunskap som presenterats veckan innan. Även duggorna 
ger 0,5 p/med G klarad dugga, som läggs till poängen på salstentamen.

3.4 Summativ bedömning

På samtliga textkurser är det den slutgiltiga skriftliga salstentamen som utgör 
den summativa bedömningen. Det är då studenterna visar att det som lärts ut 
på lektionerna och som de tränat på med hjälp av inlämningsuppgifter, lektions-
övningar, seminarieuppgifter, duggor samt tester på tecken- och ordkunskap 
har blivit deras egen individuella kunskap.

På Textkurs 1 testas studenterna på teckenkunskap (streckordning), ord-
kunskap (översätta enstaka ord från svenska till kinesiska, både med pinyin 
och tecken) och översättningsmeningar. Den passiva7 kunskapen om tecknens 
oförenklade variant testas genom att de ska skriva den förenklade varianten av 
givna oförenklade tecken.8 På Textkurs 2 och 3 testas samma kunskap som på 
Textkurs 1, men ord- och teckenkunskap är inbakad i översättning till och från 
kinesiska. På de två senare textkurserna ingår också en teoretisk fråga på 
grammatiken som de ska redogöra för och ge egna exempel på; detta för att 
de ska visa att de kan motivera de syntaktiska och grammatiska val de gör när 
de skapar egna meningar. 

Största delen av tentamina på alla kurserna består av översättning från 
svenska till kinesiska och kinesiska till svenska. På Textkurs 1 är det 31 %
som består av översättning från svenska till kinesiska, lika många procent är 

7 Passiv i betydelsen att de inte behöver kunna skriva tecknen i oförenklad form.
8 Ett exempel är tecknet för ’tal’, ’språk’ som i oförenklad form ser ut så här och i förenklade 
form så här . Det är den vänstra delen i tecknet som förenklats, dvs. radikalen ’ord’, ’tal’
som används som radikal i många tecken som har betydelsen ’tal’, ’prat’ osv.  Från att ha skri-
vits med sju streck har radikalen nu endast två streck.
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översättning från kinesiska till svenska. Utöver det består tentamen av tecken-
kunskap (18 %) och ordkunskap (18 %). Tentamen på Textkurs 2 består till 
46 % av översättning från svenska till kinesiska, till 36 % av översättning till 
svenska och en teorifråga som motsvarar 18 % av tentamen. Tentamen på 
Textkurs 3 består av 44 % översättning från svenska till kinesiska, 39 % över-
sättning från kinesiska till svenska och en teorifråga om 17 % av hela tenta-
men.

Slutbetyg på kurserna baserades tidigare på totalpoängen på salstentamen. 
Studenterna skulle ha minst 60 % rätt för betyget G och minst 80 % rätt för 
betyget VG. Eftersom detta sätt att räkna poäng och betyg innebar att vissa 
studenter inte uppfyllde alla kursmålen ändrades bedömningen av sluttenta-
men på försök på Textkurs 2 och 3 från och med HT 2016. Tidigare slogs 
totalpoängen ut över alla tentamens delar. En student som fått VG på t.ex. 
översättning från kinesiska till svenska kunde kompensera ett U på översätt-
ning från svenska till kinesiska och därmed få G på tentamen, vilket betydde 
att alla inte uppfyllde samtliga kursmål. För att studenterna ska visa att de 
uppnått varje kursmål måste de nu, för att få betyg G på tentamen, ha G på 
minst fyra av fem delar inklusive den med översättning från svenska till kine-
siska. För betyg VG gäller att de måste ha VG på minst tre av fem delar, in-
klusive den med översättning från svenska till kinesiska, och G på en. Man 
kan inte komplettera de delar av tentamen man fått underkänt på, utan hela 
tentamen måste skrivas om.9 Efter utvärdering kommer samma ändring att in-
föras även på Textkurs 1.

Tecken- och ordkunskapstest och inlämningsuppgifter ingår i betygskrite-
rierna och måste göras för att betyg ska rapporteras in på delkursen. Tecken-
förhören måste klaras med G, vilket innebär minst 60 % rätt.

4 Diskussion

Examineras studenterna med hög validitet? Nedan följer en genomgång av de 
fem frågorna Varför?, Vad?, Hur?, Vem? samt Och…?  i anslutning till hur 
bedömningen görs på textkurserna som presenterats i artikeln.

Frågan Varför? handlar om målet med bedömningen och svaret bestämmer 
på vilket sätt bedömningen utförs (Erickson 2011 s. 32 och 2013 s. 89). I alla 
tre textkurserna används formativ och summativ bedömning. Den formativa 
har målet att vara riktmärke för studenterna så de ser hur de ligger till vad 
gäller de olika kursmålen. Tecken- respektive ordkunskapstest görs för att stu-
denterna kontinuerligt ska arbeta med tecken- och ordkunskapsinlärning. Med 
hjälp av inlämningsuppgifter tränar de både på att skriva tecken och på ord-
kunskap, samt på kinesisk syntax och översättning till och från kinesiska. De 
får skriftlig och muntlig återkoppling för att veta hur de ska gå vidare i sina 

9 Sedan detta infördes är det endast två studenter som pga. att de inte klarat fyra av fem delar 
fått skriva omtentamen på Textkurs 2 respektive Textkurs 3.
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studier. På lektionerna läser de lärobokstexterna och får feedback på sitt uttal 
och feed forward i form av råd hur de ska gå vidare med övningar i uttal och 
hörförståelse. I och med dessa läraktiviteter skapas en konstruktiv länkning 
som stöder studenterna i sitt lärande mot den summativa bedömningen som 
består av en slutliga salskrivningen där samtliga kursmål testas.

Vad? innebär en analys av vad studenterna ska lära sig, undervisningens 
upplägg och vad som ska bedömas (Erickson 2011 s. 32 och 2013 s. 89–90). 
I kursmålen för de tre delkurserna tas uttal, tecken, ordlära, grammatik, syntax 
och översättning upp, alla nödvändiga kunskaper för att lära sig kommunicera 
på ett nytt språk. Eftersom det är ett språkvetenskapligt ämne på en kurs som 
ges vid universitet ingår även det specifika målet på Textkurs 3 att studenterna 
ska kunna redogöra teoretiskt för vissa grammatiska konstruktioner. 

Frågan Hur? sammanfaller delvis med Vad? men innehåller till exempel 
också metoder för bedömningen och hur studenterna ska ges återkoppling
(Erickson 2011 s. 32 och 2013 s. 90). Metoderna som används i det här fallet 
är formativa tester på tecken- och ordkunskap och inlämningsuppgifter samt 
en summativ skriftlig sluttentamen där studenterna visar sin samlade kunskap. 
De flesta inlämningsuppgifterna har relativt bundna svar, eftersom det är den 
grammatik och det ordförråd som lärts ut under de senaste lektionerna som är 
målet för respektive uppgift. Även testerna på tecken- och lexikal kunskap har 
bundna svar. Det är endast en inlämningsuppgift på respektive delkurs som 
har en friare utformning. Feedback och feed forward ges i både skriftlig och 
muntlig form. Den skriftliga ger läraren direkt på inlämningsuppgiften alter-
nativt i ett mail till studenten i fråga, den muntliga ges kollektivt till hela grup-
pen vid nästkommande lektion utan att vem som skrivit vad röjs. På detta sätt 
lär sig studenterna även av varandras inlämningar och eventuella misstag. 

Vem? handlar om vem som ska utföra bedömningen. Här kan t.ex. studen-
ten göra en self review eller studiekamrater göra en peer review; det behöver 
inte vara läraren som bedömer allt (Erickson 2011 s. 33 och 2013 s. 90–91). 
På textkurserna i kinesiska är det oftast läraren som gör all bedömning, fram-
för allt på Textkurs 1. Den stora majoriteten av studenterna är nybörjare10 och 
de ska lära sig skriva tecken och uttala kinesiskans uttal och toner korrekt, 
annars kan det de skriver och säger betyda något helt annat. Till exempel ser 
tecknen och väldigt lika ut, det enda som skiljer är att det ena tecknets 
övre horisontella streck är kort i förhållande till det undre horisontella strecket 
och vice versa, och betydelsen är inte densamma.11 Det tar lång tid att lära sig 
skriva tecken och uttala tonerna, och att låta studenterna bedöma sig själva 
eller varandra skulle inte vara hållbart då risken är stor att de lär in fel. På 

10 Varje läsår börjar ca 40 studenter läsa kinesiska vid Uppsala universitet. Av dem har 3-4
stycken läst kinesiska på gymnasiet eller talar kinesiska hemma för att en eller båda föräldrarna 
är kineser.
11 uttalas ’wèi’ och betyder ’ej’, ’inte’. uttalas ’mò’ och betyder bland annat ’slut’, ’ände’.
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Textkurs 2 öppnas för self review på några av seminarieuppgifterna. De upp-
gifterna ingår inte i den summativa bedömningen, men momentet ger studen-
ten träning i att själv se vad som är fel, vad gäller både tecken och grammatik 
och fungerar som övning inför själv- och även kamratbedömning på kom-
mande kurser. På Textkurs 3 rättas en av inlämningsuppgifterna av studenten 
själv. Detta sker vid en gemensam genomgång av uppgiften på lektionstid då 
studenterna bland annat presenterar sina översättningar och svar på teoretiska 
frågor. De hör varandras svar och översättningar, jämför sina med kurskam-
raternas och lärarens och ställer frågor. Efter diskussion kan de bedöma om 
de behärskar den grammatik som den innehåller och därmed klarat inläm-
ningsuppgiften. 

Frågeställningen Och…? behöver beaktas under hela processen då den tar 
upp konsekvenserna för studenter och lärare av allt som ingår i bedömningen, 
från skapandet av frågor och instruktioner till hur feedback ska ges och betyg 
sättas (Erickson 2011 s. 33 och 2013 s. 91). Enligt presentationerna av de tre 
textkurserna följer upplägget en röd tråd, från skapandet av kursmålen via 
uppgifter som ingår i den formativa bedömningen och moment som ger stu-
denterna övning, fram till salstentan som är grund för den summativa bedöm-
ningen och betygsättningen. 

Examineras studenterna med reliabilitet? Här råder lite tvekan. Det första 
gäller den teoretiska grammatikfrågan i den summativa bedömningen av Text-
kurs 2, vilket inte uttryckligen finns med i kursmålen på samma sätt som i 
målen för Textkurs 3. Å andra sidan kan mål 212 tolkas så att den teoretiska 
frågan, som utgår från satsmönstren i kurslitteraturen, innebära att studenten 
ska exemplifiera sin förklaring med egna meningar som översätts till svenska, 
och därmed är den teoretiska frågan motiverad. Den teoretiska frågan på ten-
tamen är värd nästan en femtedel av tentamens totalpoäng, både på Textkurs 
2 (18 %) och 3 (17 %). Eftersom det är svårt att motivera majoriteten av stu-
denterna att lära sig grammatik på ett teoretiskt plan, framför allt på Kinesiska 
A där de flesta vill lära sig att använda språket i praktiken, bör eventuellt an-
delen poäng på den delen av tentamen på åtminstone Textkurs 2 minska. Sam-
tidigt eftersträvas att studenterna ska börja öva på det teoretiska redan på ter-
min 1 för att på termin 4 på egen hand kunna läsa och översätta kinesiskt käll-
material som ska användas till kandidatuppsatsen, vilket kräver mycket god 
förmåga och vana vid att analysera kinesiska texter. Att de redan på ett tidigt 
stadium får lära sig hantverket att redogöra för och analysera den kinesiska 
grammatiken så att de under fjärde terminen enklare kan ta till sig källmateri-
alet är alltså mycket viktigt, men en viktning av poängen så att den teoretiska 

12 Mål 2 lyder: ”[Efter avslutad kurs ska du för att erhålla betyget Godkänd kunna:] med korrekt 
tillämpning av kinesisk grammatik och syntax skapa egna meningar på kinesiska samt översätta 
enkla meningar till och från kinesiska, med utgångspunkt i de texter och satsmönster som finns 
i läroboken”.
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delen blir mindre på Kinesiska A och sedan ökar under Kinesiska B och C kan 
vara att föredra.

Den andra tveksamheten gäller att betyg sätts efter antal poäng och pro-
centsats på hela eller delar av tentamen, vilket kan vara missvisande, för hur 
viktar man bäst poängen på tentamens olika delar så att de motsvarar vad stu-
denterna faktiskt kan? Vissa studenter har lättare för att lära sig tecken än 
grammatik, för andra är tecknen den stora stötestenen. Vilket moment är då 
värt mer poäng kunskapsmässigt än det andra? Å andra sidan kan en övergång 
till ett system baserat på kriterier i form av formuleringar som visar kunskap i 
en hierarkisk skala också bli missvisande, då det är svårt att komma fram till 
om det t.ex. är viktigare att kunna en viss grammatisk konstruktion än en an-
nan. Det är också enklare att motivera en bedömning bestående av avdrag med 
ett visst antal poäng för t.ex. fel tempus eller felaktigt skrivet tecken, än att 
säga att studenten fått betyg U för att tillämpningen av en viss grammatisk 
form inte är tillräckligt ”korrekt”. 

5 Slutsats

Efter genomgången av de tre textkursernas upplägg, de studentaktiverande 
moment som ingår samt formativa och summativa examinationer kan slutsat-
sen dras att ämnet kinesiska tillämpar konstruktiv länkning på delkurserna 
som ingår i denna studie. Studenterna ges många möjligheter att öva på det 
som ingår i kursmålen med flera formativa bedömningar under kursens gång, 
vilket förbereder dem för den slutliga summativa bedömningen. Alla tre kur-
serna innehåller studentaktiverande lärmetoder och peer learning i form av 
lektions- och inlämningsövningar. Textkurs 2 och 3 innehåller dessutom se-
minarieövningar. Samtliga moment tas av många studenter upp som positiva 
delar av kursen på de formativa mittkursvärderingarna och de summativa slut-
kursvärderingarna. Den återkoppling och feed forward de får både av lärare 
och kurskamrater samt möjligheten att under schemalagda former studera till-
sammans lyfts också som mycket värdefulla. Det finns en risk att studenterna 
upplever de formativa uppgifterna tillsammans med de frivilliga i form av se-
minarieuppgifter som en för stor och tidskrävande arbetsbörda. Å andra sidan 
är samtliga uppgifter tänkta som hjälp och stöd för att nå kursmålen, och ef-
tersom alla uppgifter inte är obligatoriska har studenterna möjlighet att välja 
insats efter den egna tillgängliga tiden och ambitionsnivån. 

Resultaten från tentamina visar att de studenter som gör inlämningsuppgif-
ter i tid och får feed forward av läraren, deltar aktivt under lektionsövningarna 
och ställer frågor om och diskuterar seminarieuppgifterna klarar tentamina 
bättre än de som gör inlämningarna sent och visar mindre intresse för semi-
narierna och lektionsövningarna. Med stöd från undersökningar som visar att 
aktiva lärmetoder leder till bättre studieresultat (se t.ex. Mynard & Al-
marzouqi 2006) bör ämnet fortsätta att lägga tid på just de momenten eftersom 
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de ger fler studenter möjlighet att klara kursmålen, genom att de dels förmed-
lar sin egen kunskap till andra och därmed utvecklar sin kognitiva förmåga, 
och dels får höra förklaringar från och diskuterar med andra än läraren, vilket
också utvecklar deras kunnande och förståelse. 

Undersökningen av textkursernas upplägg och bedömning och hur de står 
sig i förhållande till de fem frågorna Varför?, Vad?, Hur?, Vem? samt Och…?
visar sammanfattningsvis att studenterna examineras med hög validitet. Det 
som testas på den slutgiltiga tentamen är det som tas upp i kursmålen, och 
vägen dit följer en snitslad bana av övningar och formativ bedömning som 
hjälper studenterna att öva inför den summativa bedömningen.

Tveksamheten angående reliabilitet på grund av att betyg sätts efter antal 
poäng och procentsats på den summativa tentamen är övergående i och med 
att bedömningen på sluttentamen ändrats på Textkurs 2 och Textkurs 3, så att 
studenterna måste ha G på minst fyra av fem delar för slutbetyg G. Den 
summativa bedömningen kommer därmed närmare hög reliabilitet, men en 
fortsatt diskussion behövs. Det är som så mycket annat – work in progress.

Ytterligare ett mål som tas upp i artikelns inledning är att inspirera lärare i 
andra språkämnen genom att beskriva olika former av bedömning och kon-
struktiv länkning som används av ämnet, former som gör både vägen och må-
let viktiga. Med artikelns genomgång av kurserna, bedömningsformer, kon-
struktiv länkning samt aktiverande lärmetoder visas hur studenter under kur-
sens gång kontinuerligt får öva på och repetera det de lär sig samt får feedback 
och feed forward, vilket ger dem större möjlighet att få en djupare kunskap i 
ämnet. Med de varierade övningarna och olika sorters formativa bedömningar 
som ges täcks en större mängd lärstilar in, vilket gynnar ett flertal av studen-
terna. Det mesta ämnet kinesiska gör är applicerbart på andra språkämnen, och 
det finns naturligtvis utvecklingsmöjligheter. Det viktigaste är ändå att stu-
denterna får många tillfällen till övning och återkoppling på sitt arbete.
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Bilagor

Bilaga 1. Kursmål med formativ respektive summativ bedömning på Textkurs 
1

Kursmål
Efter avslutad kurs ska 
du för att erhålla betyget 
Godkänd kunna:

Formativ bedömning/
löpande examination

Summativ bedömning

med korrekt streckord-
ning och utformning be-
härska 250 tecken i deras 
förenklade form, samt ha 
passiv kunskap om deras 
oförenklade form;

Teckenförhör i form av 
diktamen på varje lekt-
ion; inlämningsuppgifter 
varje vecka där tecken-
och ordkunskap ingår i 
översättningsdelarna.

Salstentamen med 
tecken- och ordkunskap, 
testas både i översätt-
ningsmeningar och över-
sättning av enstaka ord; 
oförenklade tecken som 
studenten ska skriva den 
förenklade motsvarig-
heten till.

beskriva grunddragen i 
kinesiskans skriftsystem, 
fonologi (ljudstruktur), 
ordbildningslära och syn-
tax (satslära) med an-
vändning av grundläg-
gande språkvetenskaplig 
terminologi samt behär-
ska transkriptionssyste-
met pinyin;

Muntligt på lektionstid 
vid gemensam teckenge-
nomgång (definiera radi-
kal och tecknens övriga 
element som bl.a. ger ut-
tal) och genomgång av 
grammatik och inläm-
ningsuppgifter.
Teckenförhör på varje 
lektion där även pinyin
ska skrivas.

Salstentamens del med 
glosor som ska översättas 
till kinesiska och skrivas 
med tecken och pinyin.
Översättningsmeningar 
från svenska till kinesi-
ska på salstentamen tes-
tar kunskaperna i syntax.

nämna de viktigaste prin-
cipiella skillnaderna mel-
lan kinesiska och 
svenska vad gäller fono-
logi, ordbildningslära 
och syntax på grundval 
av läroboken;

Muntligt på lektionstid 
vid gemensam teckenge-
nomgång och genom-
gång av grammatik och 
inlämningsuppgifter.

-

läsa upp genomgångna 
texter ur läroboken på ki-
nesiska med ett begrip-
ligt uttal;

Textläsning på lektions-
tid. Inspelning av texter i 
språklabbet, läraren ger 
feedback.

-

med korrekt tillämpning 
av kinesisk grammatik 
och syntax översätta 
enkla meningar till och 
från kinesiska.

Inlämningsuppgifter med 
översättningsmeningar.

Salstentamens del med 
översättningsmeningar 
till och från kinesiska.
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Bilaga 2. Kursmål med formativ respektive summativ bedömning på Textkurs 
2

Bilaga 3. Kursmål med formativ respektive summativ bedömning på Textkurs 
3

Kursmål
Efter avslutad kurs ska 
du för att erhålla betyget 
Godkänd kunna:

Formativ bedömning/
löpande examination

Summativ bedömning

behärska och använda ca 
250 nya tecken i deras 
förenklade form, med av-
seende på streckordning, 
utformning, uttal och be-
tydelse, samt ha passiv 
kunskap om deras oför-
enklade form;

Ordkunskapstest på varje 
lektion; inlämningsupp-
gifter varje vecka där 
tecken- och ordkunskap 
ingår i översättningsde-
larna.

Salstentamen, testas både 
i översättningsmeningar 
och översättning av en-
staka ord. 

korrekt översätta me-
delsvåra meningar till 
och från kinesiska med 
hjälp av läroboken eller 
lexikon;

Inlämningsuppgifter be-
stående av bl.a. översätt-
ningsmeningar.

Salstentamens del med 
översättningsmeningar 
till och från kinesiska.

Kursmål
Efter avslutad kurs ska 
du för att erhålla betyget 
Godkänd kunna:

Formativ bedömning/
löpande examination

Summativ bedömning

förstå och använda ca 
200 nya tecken i deras 
förenklade form, med 
avseende på streckord-
ning, utformning, uttal 
och betydelse, samt ha 
passiv kunskap om deras 
oförenklade form;

Ordkunskapstest på varje 
lektion; inlämningsupp-
gifter varje vecka där 
tecken- och ordkunskap 
ingår i översättningsde-
larna.

Salstentamens del med
tecken- och ordkunskap, 
testas både i översätt-
ningsmeningar och över-
sättning av enstaka ord; 
oförenklade tecken som 
studenten ska skriva den 
förenklade motsvarig-
heten till.

med korrekt tillämpning 
av kinesisk grammatik 
och syntax skapa egna 
meningar på kinesiska 
samt översätta enkla me-
ningar till och från kine-
siska, med utgångspunkt 
i de texter och satsmöns-
ter som finns i lärobo-
ken.

Inlämningsuppgifter be-
stående av bl.a. egna kor-
tare texter och översätt-
ningsmeningar och teore-
tiska frågor på grammati-
ken.

Salstentamens del med 
översättningsmeningar 
till och från kinesiska 
samt teoretisk fråga med 
egna exempel.
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förstå och tillämpa kun-
skaper om kinesiskans 
syntax inhämtade ur läro-
boken samt teoretiskt 
kunna redogöra för vissa 
kinesiska grammatiska 
konstruktioner.

Inlämningsuppgifter be-
stående av bl.a. översätt-
ningsmeningar till och 
från kinesiska och teore-
tisk grammatikfråga.

Salstentamen bestående 
av bl.a. översättningsme-
ningar till och från kine-
siska och teoretisk gram-
matikfråga.
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Kulturstudiers roll i ungersk språkutbildning
på högskolenivå

Tünde Blomqvist

Kulturstudier anses vara en naturlig ingrediens i språkundervisningen på grundskole-
och gymnasienivå. En uppdelning av undervisningsinnehållet i språkliga övningar och 
kultur märks däremot i universitetens språkutbildning. I samband med språkstudier
behöver inte alltid studenterna språket för att få studera den tillhörande kulturen. Kur-
ser om landkännedom och kulturhistoria kan läsas som fristående kurser utan några 
krav på språkkunskaper. Frågan är i så fall vad kulturstudiers funktion är på en språk-
vetenskaplig fakultet och om bland dessa funktioner även främjandet av språkut-
vecklingen skulle kunna få plats.

Denna artikel redovisar en undersökning av kulturstudiers funktion inom den un-
gerska språkutbildningen enligt de studenter som läste kursen Ungernkunskap vid 
Uppsala universitet under våren 2017. Undersökningen genomfördes i form av ett 
gruppsamtal med öppna frågor och språkliga analyser av studenternas muntliga pre-
sentationer. Studien ger svar dels på vad studenterna lär sig under kursen gällande 
kulturrelaterade kunskaper och språkkunskaper, dels på vilket sätt kulturstudier på-
verkar språkutvecklingen i ungerska. 

Jag kunde konstatera att trots att studenterna inte förväntades ha några förkun-
skaper i ungerska språket använde samtliga ungerska ord i sina muntliga presen-
tationer på svenska. Kulturstudier i ungerska ansågs vara en indirekt hjälp vid un-
gerska språkstudier. Med tanke på resultatet skulle man uppmana till mer användning 
av det ungerska språket under kursen om ungersk kulturhistoria från både lärarnas och 
studenternas sida. Detta skulle kunna leda till att nyfikenhet för ungerska språket 
väcks även hos studenter som tidigare inte hade som avsikt att studera språket, utan 
endast den ungerska kulturen.

Nyckelord: ungerska, kulturstudier, språkstudier, utbildning i ungerska
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1 Inledning

Att öppna dörrar till omvärlden och andra kulturer brukar anges som det över-
gripande syftet med språkutbildningar. Kulturstudier anses vara en naturlig 
komponent i språkundervisningen på grundskole- och gymnasienivå eftersom 
en god språkundervisning även förväntas ge eleverna kunskap om kulturhisto-
ria och väcka nyfikenhet på omvärlden och andra kulturer (Edlert & Bergseth 
2003 s. 43 och Gagnestam 2003 s. 10). Vikten av kulturkunskaper tillhörande 
respektive språk understryks även i Läroplanen för grundskolan där undervis-
ning i moderna språk ska ”ge eleverna möjligheter att utveckla kunskaper om 
och förståelse för olika livsvillkor samt sociala och kulturella företeelser i om-
råden och i sammanhang där språket används” (Skolverket 2011a s. 76). I 
gymnasieskolan i sin tur ska inriktningen språk ”ge fördjupade kunskaper i 
språk och belysa sambandet mellan språk, kultur och samhälle” (Skolverket 
2011b s. 46). Därmed går språk- och kulturstudier hand i hand i skolan och är 
också ett ämne som det forskas om i olika didaktiska undersökningar. 

Kulturen var även tidigare med i undervisning i främmande språk antingen 
som bakgrund (Byram 1991) i form av faktainformation om målspråkets land 
eller som ett förvirrande moment för den som lär sig språket (Kramsch 1993). 
Kultur sågs ofta som ren information som framfördes genom språket, inte som 
ett kännetecken för själva språket (Gagnestam 2005 s. 15). Ifall språket däre-
mot sågs som en social praktik blev kulturen själva kärnan i språkundervis-
ningen (Kramsch 1993).

När det gäller språkutbildningar på högskolenivå är det dock fortfarande 
vanligt att kulturstudier bedrivs inom ett särskilt kursblock, vilket liknar den 
traditionella språkundervisningen i skolan (Tornberg 2000). Trots att kultur-
studier generellt utgör ett populärt undervisnings- och forskningsområde har 
kulturstudier i samband med språkstudier på högskole- eller universitetsnivå 
inte studerats särskilt mycket. Med hjälp av kulturstudier anses forskare i hu-
maniora kunna sätta in texter i sociala och historiska kontexter, medan sam-
hällsvetare förväntas lyckas bättre med fördjupade texttolkningar. Den ”histo-
riske källgranskaren” eller den ”etnografiske nutidsnomaden” kan genom kul-
turstudier på så vis komma närmare sitt undersökningsmaterial (Fornäs 2007 
s. 20). 

Till skillnad från skolan behöver universitetsstudenter i samband med 
språkstudier inte nödvändigtvis språket för att få studera den tillhörande kul-
turen. I språkutbildningar kan kurser om landkännedom och kulturhistoria 
ibland läsas som fristående kurser. I dessa fall innefattar kulturstudierna stu-
dier om begränsade enheter som kopplas till ett visst land och/eller språk. 
Detta är inte unikt för kursutbudet vid Uppsala universitet. Det ges exempelvis 
kurser i norsk kultur och historia på engelska vid Universitetet i Bergen där 
det inte krävs några förkunskaper alls (se Universitetet i Bergen 2019). Lunds 
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universitet erbjuder i sin tur Special Area Studies på engelska om svensk kul-
tur och samhälle för utbytesstudenter (se Lunds universitet 2019). Forskning 
om områdesstudier1 framhäver dock att på högre nivåer är – förutom teore-
tiska och metodologiska kunskaper – också språkkunskaper nödvändiga i 
undersökningen av olika geografiska och kulturella områden, även om eng-
elskans globala spridning gjort det mindre nödvändigt än tidigare (Petersson 
2015 s. 40). 

I en rapport om språkutbildningen vid Uppsala universitet betonas också 
samverkan mellan språk- och kulturstudier. Björn Melander påpekar att för-
delen med att förlägga språkutbildning till universitet är just att ”en universi-
tetsutbildning ger en bredare kulturell och samhällelig inramning av språk-
kunskaperna genom att litteratur, språkhistoria och realia kan vävas samman 
med de mer renodlade språkfärdighetsmomenten” (Melander 2016 s. 12). I 
detta fall betonas den kulturella kompetensen som studenterna förväntas er-
hålla vid språkstudier på universitetsnivå, men det sägs väldigt lite om just 
kulturstudiers funktion utan språkkunskaper i respektive språk, något som 
vore mycket intressant att undersöka. Man kan fråga sig vad kulturstudier fyller
för funktion vid en språkvetenskaplig fakultet och på vilket sätt främjandet av 
språkutvecklingen får plats bland dessa funktioner. Om kulturstudier skulle 
öka intresset för att lära sig själva språket, skulle det nämligen handla om ett 
omvänt orsakssammanhang jämfört med språkstudiers syften som nämndes i 
introduktionen (jfr Gagnestam 2003 s. 10).

2 Ungernkunskap som konkret exempel

Den fristående kursen Ungernkunskap (7,5 hp) som ges vid Uppsala universi-
tet ersätter från och med våren 2017 den tidigare kursen Ungerns kultur och 
samhälle. Med samma kursinnehåll ges kursen även som en delkurs inom Un-
gerska A2, det som tidigare hade namnet Landkännedom och kulturhistoria. 
Syftet med baskursen i ungerska är, förutom grundläggande språkkunskaper, 
att ge grundläggande kunskaper om Ungerns geografi, samhällsförhållanden, 
historia och kultur. Ungernkunskap är med andra ord en grundkurs där det inte 
ställs några krav på förkunskaper i vare sig ungerska språket, litteraturen, 
historien eller kulturen.

Enligt kursplanen för Ungernkunskap (se Institutionen för moderna språk 
2017) innehåller kursen en ”genomgång av Ungerns kulturhistoria, historia 
och geografi. Vidare bibringas studenterna allmän kännedom om de uraliska 
folken och språken.”2 Efter avslutad kurs ska studenten kunna:

1 Area Studies, s.k. områdesstudier, innefattar vanligtvis discipliner som statsvetenskap, histo-
ria, sociologi, etnologi, geografi, lingvistik, litteratur och kulturstudier (Hoffmann & Mehler 
2019).
2 Undersökningen gjordes när den äldre kursplanen (giltig från vecka 2, 2017) var i bruk. Sedan 
dess har det tillkommit en ny kursplan giltig från vecka 4, 2019.
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förklara huvuddragen i Ungerns historiska och kulturhistoriska utveckling
redogöra för ungerska samhälls- och språkförhållanden
beskriva Ungerns geografiska förhållanden
självständigt undersöka och redovisa ämnen med anknytning till ungersk 
realia
skildra översiktligt de viktigaste grunddragen av de uraliska folken och 
språken.

Varken grundläggande behörighet för att läsa kursen eller själva kursplanen 
kopplar därmed ihop språkstudier med kulturstudier. Vid målbeskrivningen 
finns det två hänvisningar till språk. Studenter förväntas efter kursen ha kän-
nedom dels om ”ungerska språkförhållanden”3, dels generellt om de uraliska 
språken, men däremot inga konkreta språkkunskaper i just det ungerska språ-
ket. 

Kursens undervisningsspråk är svenska, och ungerska som språk (gramma-
tik och språkfärdighet) läses enbart av en del av studenterna på andra delkurser 
inom Ungerska A1 och A2. Vid närmare undersökning av kursens mål fram-
går det att dessa kretsar kring kännedom om historia, samhälls- och språkför-
hållanden, litteratur samt kännedom om de uraliska folken och språken. Även 
om språkstudier och kulturstudier skiljs från varandra i detta fall väcks frågan 
om kursen i kulturstudier på något sätt ändå påverkar språkutvecklingen och 
språklärandet, något som eventuellt skulle förväntas om den ges vid en språk-
vetenskaplig fakultet.

3 Syfte och frågeställningar

Syftet med detta projekt var att studera vilken uppfattning studenterna som 
läser kursen Ungernkunskap har om kulturstudiers funktion inom utbild-
ningen i ungerska. Undersökningen gällde dels de kulturrelaterade kunskaper 
och språkkunskaper som studenterna får under kulturstudierna, dels kulturstu-
diernas påverkan på språkutvecklingen i ungerska. Frågeställningarna var:

På vilket sätt kopplar studenter ihop kulturrelaterade kunskaper med 
språkkunskaper i ungerska?
På vilket sätt påverkar ungerska kulturstudier språkutvecklingen i un-
gerska?

3 Med ”ungerska språkförhållanden” avses dels ungerska språkets situation i Ungern och 
Ungerns grannländer med hänsyn till exempelvis antal talare, demografi och språkanvändning 
i olika formella och informella sammanhang, dels ungerskans positionering som majoritets-
språk, minoritetsspråk och migrantspråk.
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4 Metod

För undersökningen användes en semi-strukturerad fokusgrupp bestående av 
studenter som läste kursen Ungernkunskap vårterminen 2017. Studenterna 
bad att få läsa frågorna i förväg inför diskussionen, vilket de fick (se bilaga). 
Sedan hade vi en diskussion med frågorna som underlag men dessa följdes 
inte i någon strikt ordning under samtalet. 

Gällande sammansättning av studentgruppen var det olyckligtvis väldigt få 
studenter som läste kursen under våren 2017. Gruppsamtalet blev därför 
ganska ensidigt med få varierande svar. Två av studenterna hade inga förkun-
skaper i ungerska språket och tre var nybörjare i ungerska. 

Student A: läste kursen som fristående kurs, men kunde inte alls ungerska 
och ”har inte heller tänkt att börja läsa formellt”; hade däremot nästan 
dagligen kontakt med ungerska språket tack vare andra familjemedlem-
mar
Student B: läste hela Ungerska A och bodde och arbetade i Ungern under 
studietiden
Student C: läste kursen som fristående kurs; kunde ingen ungerska
Student D: läste hela Ungerska A; hade ungerska familjemedlemmar
Student E: läste hela Ungerska A kursen; hade ungerska familjemedlem-
mar. 

Samtalet förväntades ge en bild dels av hur studenterna uppfattade sin språk-
utveckling under kursen, dels av vad de ansåg att kulturstudierna hade för 
syfte.

Jag har även undersökt på vilket sätt och om ungerskan som språk användes 
praktiskt i studenternas cirka tio minuter långa muntliga presentationer på 
svenska om ett ungerskt kulturrelaterat ämne. Vid det momentet var det en 
fördel att studenterna inte var så många och att allas muntliga presentationer 
därmed kunde analyseras. Genom observation undersökte jag om de använde 
ungerska ord och uttryck (t.ex. kulturhistoriska, skönlitterära och historiska 
fenomen, samt egennamn, gatunamn, namn på byggnader, m.m.) i sina pre-
sentationer. Jag observerade även om de var medvetna om detta och om de 
reflekterade kring dessa ungerska uttryck på något sätt.

5 Resultat

Gruppsamtalets resultat och undersökningen av de muntliga presentationerna 
ställdes samman för att få en bild av hur studenterna uppfattar sin egen ut-
veckling inom ungerska språket och hur detta ser ut i praktiken när de håller 
en presentation om något ungerskrelaterat ämne.
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5.1 Kulturrelaterade kunskaper och språkkunskaper 

Under gruppsamtalet konstaterades att det är ”inte ordförrådet som berikas” 
under den här kursen och det visade sig att studenterna inte heller hade sådana 
förväntningar. Enligt en av dem skulle det till och med vara ”förvirrande” om, 
förutom kulturrelaterade kunskaper, även språkkunskaper skulle krävas under 
kursen. I stället för kultur som förvirrande moment i språkstudier (jfr Kramsch 
1993) uppfattades här tvärtom språket som något som skulle försvåra och 
krångla till i kulturstudier. 

Samtidigt uppmärksammades att man lärde sig en hel del ”kulturspecifika 
ord som man inte hade koll på tidigare”, men ingen kunde ge konkreta exem-
pel på sådana ord eller uttryck. Samtliga studenter ansåg att de inte reflekte-
rade över ungerska ord, varken under lärarens eller under sina kamraters pre-
sentationer. Inte heller var det någon som reflekterade över ord på ungerska i 
sin egen presentation (inklusive under förberedelsen till den). En förklaring 
som gavs under samtalen var att ämnena som diskuterades uppfattades som 
mycket mer avancerade jämfört med studenternas nivå i ungerska språket: 
”Under kursens gång har jag inte lagt märke till de ungerska orden och inte 
försökt att lära mig dem då de är så långt ifrån mina kunskaper i ungerska 
(eller jag känner att språket är så svårt att det inte är någon idé att försöka lära 
sig så lätt)” (Student A). 

Studenterna utesluter dock inte möjligheten av användningen av ungerska 
språket under kursen. Enligt dem själva skulle ungerska kunna användas mer 
vid materialsökning och vid belysning av olika uttryck (Student E). Andra 
förslag är ”kanske enkla vardagliga ord och fraser på ungerska som jag skulle 
kunna ha någon chans att lära mig kunna hjälpa mig att komma in i den un-
gerska kulturen. Om det blir mycket högkulturella och akademiska ord, blir 
det för en sådan här som inte ens är nybörjare i språket lite för avancerat, och 
själv hoppar jag över för att spara energin till själva sakinnehållet som jag kan 
få på svenska eller på engelska” (Student A). 

Analysen av de muntliga presentationerna visar i sin tur att varje student 
har använt ungerska ord i sin presentation i form av latent språkväxling med 
kontextuella ledtrådar i form av egennamn, namn på byggnader, institut, gatu-
namn, m.m.: 

Student A använde 13 kulturspecifika ungerska ord (byggnader/institut, 
personnamn, gatunamn, ortnamn); bland dessa 10 ungerska ord (magyar 
= ungersk, állami = statlig, operaház = operahus, balett = balett, zenekar 
= musikband, kórus = kör, bán = ban, landshövding, út = väg, az = den, 
nemzeti = nationell)
Student B: 7 kulturspecifika ord (personnamn, ortnamn, ungerska förete-
elser); två ungerska ord (magyar = ungersk, népzene = folkmusik)
Student C: 15 kulturspecifika ord (personnamn, tidskrifter); tre ungerska 
ord (magyar = ungersk, csillag = stjärna, nyugat = väst)
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Student D: 9 kulturspecifika ord (egennamn, byggnader, gatunamn); tre 
ord på ungerska (terror = terror, ház = hus, utca = gata)
Student E: 8 kulturspecifika ord (personnamn, ortnamn, byggnader); två 
ord på ungerska (egyetem = universitet, tudomány = vetenskap).

Användningen av ungerska uttryck var helt oberoende av studenternas kun-
skaper i ungerska språket. De flesta kulturspecifika ord (i form av olika namn) 
användes till exempel av en student som läste kursen som fristående kurs och 
inte hade några språkkunskaper alls i ungerska. 

Under de muntliga presentationerna ursäktade sig två studenter för eventu-
ella fel vid uttal av egennamn. Därmed reflekterades det indirekt över skillna-
der mellan ungerska och svenska vokaler och konsonanter samt uttal. 

Majoriteten använde ungerska ord vid benämning av t.ex. gatunamn, bygg-
nader m.m., och det har flera gånger använts namn på institut parallellt på 
ungerska och på svenska/engelska (därmed har namnen översatts från un-
gerska). 

Student C som inte läser de språkvetenskapliga kurserna i ungerska reflek-
terade även kring betydelsen av tidskriftsnamnet Nyugat (= Väst) och gjorde 
en rätt koppling mellan den språkliga och kulturella betydelsen av detta. 

Eftersom det i gruppsamtalet inte togs upp konkreta exempel på ordnivå 
men det under de muntliga presentationerna användes många kulturbundna 
uttryck rätt på ungerska kan man konstatera att studenterna ännu inte är med-
vetna om det som de har lärt sig, t.ex. har ungerska personnamn oftast använts 
rätt: för- och efternamnens följd (i ungerskan står familjenamnet först och se-
dan förnamnet) används konsekvent rätt av fyra av fem studenter. Ungerska 
namn uttalades oftast rätt. Dessutom kunde man, eftersom varje student an-
vände sig av en PowerPoint eller ett PDF-dokument vid presentationen, se att 
de använda ungerska namnen och orden också var rättstavade. Kunskaper i 
uttal och ortografi har ingen uppmärksammat under gruppsamtalet.

Efter analysen av de muntliga presentationerna visade det sig att studen-
terna självklart har reflekterat mycket över ungersk musik, musikhistoria, 
skönlitteratur, arkitektur, vetenskap, samhälle och historia. Men även om de 
inte var medvetna om det lärde de sig och tränade på: 

användning av personnamn på ungerska (vid den muntliga framställ-
ningen på svenska har de medvetet ändrat enligt de svenska reglerna, vil-
ket betyder att de var medvetna om skillnaden mellan ungersk och svensk 
praxis)
ett tiotal ord på ungerska, särskilt de som liknar det svenska motsvarig-
heten (opera, balett, terror), men även andra ungerska ord (magyar, ope-
raház, út, nemzeti, nyugat, utca, egyetem) som dock hamnade bland ord 
som de förstår men inte använder i praktiken
användning av en del autentiska texter (som inte är tillrättalagda för even-
tuell språkundervisning). Vid förberedelsen till presentationerna användes 
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t.ex. Wikipedia. Även studenter som inte hade några språkkunskaper i un-
gerska medgav att de jämförde den svenska/engelska Wikipedia-artikeln 
med dess ungerska motsvarighet. Det konstaterades även att många 
gånger innehåller den ungerska mer information och i dessa fall hade stu-
denterna önskat sig mer språkkunskaper i ungerska.

5.2 Kulturstudiernas andra funktioner

Kulturstudier uppfattas – som vi har sett – inte framförallt som något som ska 
bidra till språkutvecklingen. Språket uppfattades till och med som ett hinder: 
”Jag är tacksam att jag inte behövde kunna ungerska för att kunna läsa den här 
kursen då jag verkligen ville lära mig om Ungern!” (Student A). Gruppen an-
såg dock att kursen bidrar till att språkinlärningen ska vara ”roligare” och att 
den är ”inspirerande” när man läser ungerska språket. Därmed är det en ”indi-
rekt hjälp” vid språkinlärning. Flera av studenterna påpekade kulturstudiers 
”indirekta sätt” att bidra till språkutvecklingen. 

Om kulturstudier inte kopplas ihop med språkinlärning blir den andra frå-
gan vad kulturstudier anses ha för funktion. I gruppsamtalet kom det fram att 
tack vare kursen har studenterna fått en ”helt annan inblick i och förståelse för 
ungersk kultur och historia” (student B). Enligt Student B ”kommer man också
lättare in i diskussioner om ungersk politik” med modersmålstalare när man 
har de kulturella, historiska och litterära referenserna och dessutom ”förstår 
[man] ungersk mentalitet.” Student C tycker likadant, nämligen att fokus inte 
ligger på att ”lära ut språket”, men kursen ”tillför till att lära sig ett annat tan-
kesätt”. Det verkar därför också vara troligt att de kan använda sig av kun-
skaperna i ungersk kultur i sina språkstudier i ungerska.

Alla i gruppen läste ungersk kultur av personliga skäl tack vare bosättning 
i Ungern eller familjemedlemmar som har ungersk bakgrund. Kulturstudier-
nas främsta funktion anses troligen därför bland annat vara att bidra till land-
kännedom, förståelse för ungersk mentalitet, förståelse för modersmålstalares 
tankesätt, vanor, m.m. Det överensstämmer även med tanken om att kultur-
studier generellt bidrar till ”förståelsen av samtidens kulturella flöden och 
gränser” (Hannerz 2007 s. 67).

Svaren under gruppsamtalet återspeglar därmed också de olika uppfatt-
ningar som definierar kultur. Kursen ger delvis en inblick i det som 
Gagnestam benämner ”kulturell kultur”, dvs. etablerad kultur, finkultur som 
opera, konserter, film, litteratur och konst, men studenter uppskattar även kur-
sen för kunskaper inom ”kultur som levnadssätt/vardagsliv”, något som inklu-
derar traditioner, seder och bruk, klimat, mat, kläder, m.m. Även kultur som 
”tankesätt” (hur samhället är uppbyggt, politiska systemet, samhällsklasser, 
även religiösa föreställningar och ideologier) och kultur som något ”allomfat-
tande”: hur man öppnar dörrar till litteratur, musik, konst och inkluderar 
traditioner, tankesätt, livsstilar, beteenden, politik, religion (Gagnestam 2005 
s. 35) studeras och uppskattas av studenterna.
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6 Slutsatser och diskussion

Sammanfattningsvis antyder resultatet av gruppsamtalet att de tillfrågade stu-
denterna har en enhetlig uppfattning om kulturstudier som ”indirekt hjälp” till 
språklärande. På grund av det vikande studentunderlaget för undersökningen 
kan dock resultaten ses snarare som indikationer på studenters uppfattning om 
kulturstudiers roll, och något som skulle kunna undersökas i mer omfattande 
studier. 

Gagnestams påstående (2005 s. 11) om att syftet med språkundervisningen 
är att öppna dörrar till andra kulturer verkar omvänt i vårt fall och kulturstudier 
kan således öppna dörrar för språkstudier. Tack vare kursen väcks studenter-
nas intresse och nyfikenhet för ungerska språket. De som hade vissa förkun-
skaper om ungersk kultur fördjupar dessa kunskaper, men även sina språkkun-
skaper. Även om de inte formulerar det på det sättet är de medvetna om top-
down-processen, det vill säga de aktiverar sina tidigare erfarenheter och för-
kunskaper (Tornberg 2020 s. 107 f.). De anser att bakgrundskunskaper i un-
gersk kultur hjälper dem i deras studier i ungerska språket (på de andra del-
kurser i ungerska som t.ex. färdighetsträning m.m.). De har dock ännu inte 
kommit så långt att de kan utnyttja sina top-down-strategier eftersom de inte 
vågar förlita sig på sina förkunskaper och ta hjälp av olika ledtrådar för att
förstå okända ord i en ungersk text. Därför vågar de inte ge sig på autentiska 
texter när de söker information inför en presentation. De kan inte formulera 
sina nya kunskaper om ungersk ordföljd i vissa fasta uttryck som egennamn. 
De kan inte heller ge konkreta exempel på ungerska kulturspecifika ord som 
de däremot använder själva i sina presentationer eller har hört i lärarens pre-
sentationer. Dessa finns därmed inte med i deras aktiva ordförråd men de finns 
med ordförståelsemässigt. 

Med utgångspunkt från top-down-perspektivet får studenterna både språk-
ligt bundna och språkligt obundna kunskaper och erfarenheter4 som sedan kan 
användas i språklärandet. Bland de språkligt bundna finns dels kunskap om 
målspråket, kunskap om delar av ord och viss kunskap om ordbildning. Bland 
de språkligt obundna finns kunskap om den ungerska kulturen och därmed 
förståelse av språk- och kultursammanhang. 

Även om kulturstudier inte kopplas direkt till språklärande av varken kurs-
plan eller studenter bidrar kursen till två av sex komponenter5 som utgör den 
kommunikativa kompetensen så som den beskrivs av Joe Sheils (1988). Det 
bidrar framförallt till den sociokulturella kompetensen som avser förtrogenhet 
med målspråkslandets sociokulturella kontext, men även till den sociala kom-
petensen som innebär beredskap och självförtroende att samverka med andra 

4 Om språkligt bundna och obundna kunskaper och erfarenheter se Tornberg 2020 s. 109.
5 De sex komponenterna som utgör den kommunikativa kompetensen enlig Sheils är lingvistisk 
kompetens, sociolingvistisk kompetens, diskurskompetens, strategisk kompetens, sociokultu-
rell kompetens och social kompetens.
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– i detta fall även med personer i/från målspråkslandet (”jag hänger med bättre 
i diskussioner” – student D). 

Med tanke på undersökningens resultat skulle man kunna uppmana studen-
terna till mer användning av det ungerska språket under kursen Ungernkun-
skap. Man skulle kunna börja med att reflektera över de namn på olika institut, 
geografiska platser, m.m. som används framförallt i studenternas individuella 
presentationer. Detta skulle kunna leda till att nyfikenhet på ungerska språket 
väcks även hos studenter som tidigare inte hade som avsikt att studera det 
ungerska språket, utan endast den ungerska kulturen. Därigenom skulle man 
kanske kunna rekrytera flera studenter till våra grundkurser i ungerska men 
även till våra fristående litteraturkurser i ungerska på fortsättningsnivåerna.
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Bilagor

Bilaga 1. Diskussionsunderlag för gruppsamtal till studenterna i ungerska kul-
turstudier

Dessa frågor riktar sig till dig som läser delkursen Ungerns kultur och sam-
hälle inom ungerska A eller den fristående kursen Ungernkunskap.

Vi kommer att ha ett gruppsamtal med dessa frågor som grund, något som 
kommer att användas till ett pedagogiskt projekt om språkinlärning och språk-
undervisning i anslutning till kursen Språkdidaktik för lärare på Språkveten-
skapliga fakulteten vid Uppsala universitet. Syftet är att undersöka på vilket 
sätt kurser inom landkännedom och kulturhistoria (realia) påverkar studenters 
språkutveckling i ungerska. 

1. På vilket sätt anser du att olika delar av kursen har hjälpt dig även med 
språkutvecklingen? 

föreläsningar
muntliga presentationer
förberedelse till muntlig presentation
materialsökning
övrigt

2. Vad anser du att det skulle hjälpa utveckla ditt ungerska på en realiakurs? 
(övningar eller uppgifter)

3. Har du under kursens gång reflekterat över olika ungerska kulturspecifika 
ord och uttryck (t.ex. kulturhistoriska, skönlitterära, historiska fenomen, 
egennamn, gatunamn, namn på byggnader, m.m.)? Ge några exempel!

4. På vilket sätt kommer du att använda dessa ord och uttryck i daglig kom-
munikation på ungerska? Motivera varför du kommer att kunna använda 
dem eller varför du inte kommer att kunna använda dem!

5. Anser du att en realiakurs behöver ha som syfte att även bidra till språk-
utveckling? Motivera ditt svar!

Tack för din medverkan!
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När 30 blir tolv. Vad är egentligen svårt i 
danskt uttal för svenskspråkiga? Ett 
experiment med svenskspråkigas igenkänning 
av ord med danskt uttal

Lise Horneman Hansen1

Danskan är ett av svenskans grannspråk och ett av de språk som är närmast besläktade
med svenskan. Det är ett språk som man som svenskspråkig förväntas förstå utan
undervisning i språket. Forskning visar att det finns stora skillnader mellan svensk-
språkigas förståelse av talad och skriven danska och att förståelsen av talad danska är
problematisk (Delsing & Lundin 2005). Det finns därmed risk att språkförståelsen av
talad danska låser sig och att danska uppfattas som ett främmande språk i stället för
ett grannspråk.

För att identifiera det mest problematiska för svenskspråkigas ordigenkänning i
det danska uttalet (se också Teleman 1980, Grønnum 2008a och Gooskens & van
Bezooijen 2013) har jag testat svenska universitetsstudenters igenkänning av ord med
danskt uttal. Orden som ingår i testet är dels ord som är gemensamma i de två språken,
men där det danska uttalet avviker från det svenska, dels några ord som inte är ge-
mensamma. Med experimentet har jag kunnat identifiera vilka av de testade danska
uttalsdragen som skapar problem även där kontexten ska kunna vara ett stöd. Mest
problematiska är drag som frikativt d, främre a, vokalisering av konsonanter med dif-
tong som resultat, vokaliserat r, assimilation av trycksvagt e samt den danska stöten.
Med utgångspunkt i resultaten föreslår jag avslutningsvis hur grannspråksundervis-
ning genom en uttalsövning kan förbereda och underlätta svenskspråkiga elevers och
studenters avkodning av danskt talspråk.

Nyckelord: grannspråksförståelse, grannspråksdidaktik, nordiska språk, danska, fone-
tisk perception, lexical access

1 Jag tackar Björn Melander, Ulla Börestam och Erik Falk samt språkdidaktikgruppen för värdefulla kom-
mentarer till denna artikel.
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1 Inledning

Danskans uttal är beryktat bland svensktalande; språket uppfattas ofta som 
otydligt (Josephson 2012). Samtidigt är danskan ett språk som elever och stu-
denter möter inom ramen för skolans och universitetens kurser i svenska ef-
tersom kännedom om de andra nordiska språken ingår i skolämnet svenska 
(Ask 2012). Danskan är ett av svenskans grannspråk och ett av de språk som 
är närmast besläktade med svenskan. Det är ett språk med förväntad hög grad 
av mellanförståelighet för en svenskspråkig, även utan särskilda förkunskaper. 
Bara ett fåtal ord skiljer sig åt i de två språken och danskans och svenskans 
grammatik är i stort sett lika (Zola Christensen 2017). Men vad hjälper det att 
orden är identiska när uttalet hindrar igenkänningen av orden? Forskning visar 
att språkförståelsen mellan talad danska och svenska är asymmetrisk på så sätt 
att danskar har lättare att förstå svenska än svenskar danska (Teleman 1980, 
Delsing & Lundin 2005 och Doetjes & Gooskens 2009 s.105
därmed risk att språkförståelsen av talad danska låser sig och att danska av 
svenskspråkiga uppfattas som ett främmande språk i stället för som ett grann-
språk. 

1.1 Syfte

Frågan för grannspråksundervisningen är vilka uttalsdrag i danskan som för 
en svenskspråkig är så främmande att de stör språkförståelsen. Syftet med min 
undersökning är att identifiera vilka uttalsdrag som är mest problematiska för 
svenska universitetsstudenters ordigenkänning i en kommunikationssituation 
där orden ingår i en kontext. Avslutningsvis ger jag förslag på hur man kan 
förbereda svenskspråkiga studenter för just dessa drag genom övningar där de 
själva ska producera dem.

1.2 Bakgrund: Danska på danska

När jag i slutet av 1980-talet studerande finska ett år vid Köpenhamns univer-
sitet hade vi en legendarisk lärare, Olli Nuutinen, som talade enbart finska från 
lektion ett. Han undervisade enligt direktmetoden och efter sitt eget undervis-
ningsmaterial som hette Suomea Suomeksi ’Finska på finska’ som då använ-
des runt om i världen. Naturligtvis hade vi studenter ibland svårt att hänga 
med när nya grammatiska strukturer eller glosor introducerades, men Olli gav 
aldrig upp, han bytte aldrig språk. Han förklarade, tecknade, pekade, gestiku-
lerade och till sist förstod vi!

När jag nu som dansk lektor i Sverige undervisar mina svenskspråkiga stu-
denter i danska gör jag i princip samma sak – jag undervisar danska på danska. 
Situationen är dock inte helt jämförbar av två skäl. För det första omfattade 
kursen i finska en hel termin medan kursen i danska motsvarar en åttondels 
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termin (sex dubbeltimmar). För det andra är svenska och danska till skillnad 
från finska och danska två mycket nära besläktade språk, med hög grad av 
mellanförståelighet. På grund av det språkhistoriska släktskapet mellan de två 
språken är merparten av ordförrådet och grammatiken lika (Teleman 1987 
s.73), och därmed blir det lingvistiska avståndet mellan språken relativt kort. 
Trots detta kan man ibland tro att mina svenskspråkiga studenter upplever 
samma situation som jag när jag för många år sedan studerade finska. För 
ibland förstår de inte vad jag säger. 

Om min undervisning kunde ha undertexter skulle studenterna antagligen 
förstå mig mycket bättre, för det är ett känt faktum att skriven danska är 
mycket lättare att förstå för andra nordbor än talad danska. Flera undersök-
ningar visar detta, bland annat Grannspråksförståelse i Öresundsregionen år 
2000 (Jörgensen & Kärrlander 2001). Vid förståelse av danska var snittpoängen
för svenska gymnasieungdomar 70 % för läsförståelse och 34 % för talförstå-
else. Förståelsen bland de danska gymnasieungdomarna visade samma ten-
dens, men med lite högre snittpoäng: 80 % för läsförståelse och 45 % för hör-
förståelse av svenska. I skrift blir likheterna mellan svenskan och danskan till-
gänglig, framför allt de stora likheterna i lexikon. När jag ber mina studenter 
räkna på skillnaderna i ordförrådet i danska och svenska skönlitterära texter 
blir resultatet alltid att cirka 60 % av orden är nästan lika, medan cirka 30 %
av orden är helt identiska och högst 10 % av orden är helt olika. 

Det är alltså inte i skrift som danskan är svår. Men på grund av olika ljud-
utvecklingar i danskan, där konsonanter och ändelsevokaler har försvagats el-
ler reducerats, har danskt uttal fjärmat sig såväl från danskans egen ortografi 
som från svenskan och de övriga nordiska språken. 

Ljudutvecklingarna gör att talad danska skiljer sig ganska mycket från skri-
ven danska, och likheterna mellan språken blir i tal därmed mycket mera svår-
tillgängliga för nordbor som inte särskilt har studerat danska. Ett frekvent ord 
som meget ’mycket’ är ett ord som en svenskspråkig med stöd av kontexten 
nog för det mesta förstår i skrift. Men dagligt uttal är [ 1 och då krävs 
mer kontext och kanske även fantasi för att med utgångspunkt i svenskan 

att det blir lättare för det. 
Jag föreställer mig att danskan och svenskan i mångt och mycket kan ses 

som dialekter. Det är kort lingvistiskt avstånd mellan språken. Med undantag 
för ett fåtal ord och grammatiska företeelser är ordförråd och grammatik ge-
mensamt. Det är egentligen bara uttalet som skiljer sig åt nämnvärdigt. Det är 
språk som man inte ska behöva lära sig från grunden för att kunna förstå. 

Men hur stor roll spelar ett avvikande uttal av ett känt ord egentligen för 
förståelsen? Melin (2004) liknar skillnaden mellan talspråk och skriftspråk i 
det egna språket med förhållandet mellan en driven handstil och en tryckt stil. 

1 Jag använder samma ljudskrift som Den Danske Ordbog: En förenklad version av den internationella 
ljudskriften IPA (se https://ordnet.dk/ddo/artiklernes-opbygning/udtale).
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Det är en ganska slående bild, och jag överlåter till läsarens fantasi att hitta en 
passande liknelse som kan beskriva relationen mellan svenskt och danskt tal-
språk. En driven, och därtill krypterad handstil? En driven handstil, men med 
delvis osynligt bläck?

1.3 Ordigenkänning

Hatice Zora vid Stockholms universitet har i sin avhandling Mapping Prosody 
onto the lexicon (Zora 2016) beskrivit hjärnans processer när man förstår tal-
språk. En central komponent i talförståelsen är lexikal access, ordigenkänning, 
som går ut på att hörselintryck matchas mot representationer av lagrade ord i 
hjärnan. Enligt Cohort-modellen (Marslen-Wilson 1987) lagras vårt lexikon i 
ett ljudminne i hjärnans långtidsminne. Orden aktiveras i hjärnan när man hör 
representationer som påminner om det som är lagrat sedan tidigare. En urvals-
procedur sätter igång där akustisk input matchas mot det lagrade tills man har 
hittat ordet med bäst matchning. Allt sker blixtsnabbt, på några hundra milli-
sekunder och börjar innan man hört klart ordet. Hatice Zora har särskilt riktat 
in sig på prosodins betydelse och gjort elektrofysiologiska mätningar av hjär-
nans elektriska aktivitet där hon bland annat kommit fram till att prosodins 
betydelse för lexikal access är central. Hennes resultat visar att prosodiska fe-
nomen som betoning ingår i det lexikala minnet och att prosodin därför spelar 
en viktig roll för den lexikala matchningsprocessen. När vuxna hör ett ord med 
bekant prosodi aktiveras ett större område i hjärnan än när de hör samma ord 
med obekant prosodi. Lyssnaren som hör ett ord med bekant prosodi får alltså 
tillgång till ett större lagrat lexikon och därmed bättre chans att avkoda bud-
skapet än den som lyssnar på ett ord med avvikande prosodi. En avvikande 
betoning gör således ordigenkännande svårare, men hindrar dock inte ordför-
ståelsen helt. 

1.4 Matchningsfilter

När man förstår talat grannspråk gäller det enligt Bannert (1981 s. 39) för 
lyssnaren ”att identifiera orden trots deras fonetiska avvikelse från modersmå-
lets form”. Det står klart att danskans avvikande uttal kan vara en utmaning 
för svenskars igenkänningsprocess av ord som annars är lika. Om de ordre-
presentationer man hör skiljer sig för mycket från det som är lagrat kan det bli 
för svårt att göra matchningen till sina egna lagrade ord. Som svensktalande 
har man i sitt ordminne t.ex. lagrat ordet bad
finns i danskan, bad
det svenska ordet bad, som har både en annan vokal och en annan slutkonso-
nant. Kan man då lyckas med det utan förutgående studier i danska språket 
där man lärt sig uttalet av vokaler och konsonanter? 

struktionsstrategi enligt detta: När en ovan svensk lyssnare t.ex. hör ordet gade
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identifikationen till det svenska ordet gata bli möjlig. Strategin förutsätter att 
lyssnaren känner till korrespondenserna mellan danskt och svenskt uttal, t.ex. 
att danskt ð motsvaras av svenskt d.

Ulf Teleman (1980 s. 273) föreslår att denna procedur gäller för matchning 
av danska:

Svensken hör danskt (ut) tal. Med detta som utgångspunkt ska hon/han trots 
fonetisk och lexikalisk »förvanskning» hitta fram till budskapets »ofördär-
vade» form (ren svenska!). I varje fall analytiskt kan vi kanske urskilja olika 
stationer på vägen, så att proceduren kan skisseras i tre steg så här:
(1) Det danska uttalet uppfattas som en sekvens av fonem.
(2) Sekvensen av fonem uppfattas som en sekvens av bokstäver (ett försök att 

hitta ordens stavade form).
(3) Sekvensen av bokstäver jämförs med ord i svenskans lexikon ungefär som 

vid läsning.  

Ulf Teleman drar alltså in lagrade minnen av skriftbilder i ordigenkännings-
processen och jämför den snarare med en läsförståelseprocess. Att skriftsprå-
ket skulle kunna vara en resurs vid grannspråksförståelse har Doetjes och 
Gooskens (2009) också slagit fast. 

För att kunna genomföra den akustiska identifikationen eller rekonstruktionen
måste man ha viss beredskap, nämligen en uppsättning korrespondensregler 
för hur ljud motsvarar varandra som Bannert (1981 s. 39) nämner. Jag tänker 
mig att denna uppsättning likt ett filter kan läggas över de redan lagrade ljud-
minnena för att kunna matcha det man hört till sitt lexikon, ett matchningsfil-
ter.

När man t.ex. som svensktalande hör det danska ordet bad
det en förutsättning för att man ska kunna matcha det mot bad att man kan 
filtrera det frikativa d [ð] till en dental [d] och det främre a

Om man kan filtrera de skånska komponenterna diftongen [eo] till [o] och 
tungrots-

Akustisk form 
Filtrering i 

matchningsfilter Lexikal 
matchning
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Filtermetoden bygger på att enbart uttalet skiljer sig medan lexikon och gram-
matik i stort sett är lika, så som det ofta förhåller sig med dialekter och nära 
besläktade språk. Volhardt (2018 s. 112) använder just termen filter:

Man kan komme langt i danskundervisningen for skandinaver ved at give et 
overblik over hvordan vores nabosprog er systematisk forskellige fra hinanden. 
Man kan se på dansk som det mest udviklede nordiske sprog, det der ligger 
længst fra det oldnordisk der taltes i Norden i vikingetiden. Når man ved hvilke 
variable man kan ændre hvornår og hvordan, så kan man også så at sige gå 
begge veje og regne ud hvad et svensk ord vil blive til på dansk og hvad et 
dansk ord bliver til når det sendes gennem det rette filter. 

De flesta bygger antagligen upp ett sådant filter intuitivt genom sina erfaren-
heter med språklig variation i form av dialekter och grannspråk. Ju mer man 
exponeras för språkkontakt, desto bättre variationstolerans och filter får man. 
Man kan också få komponenter till det helt explicit genom grannspråksunder-
visning där man med ett kontrastivt perspektiv behandlar systematiska skill-
nader mellan språken så som Volhardt beskriver det. Genom detta kan de 
flesta antagligen bygga ut sitt filter snabbare. 

Frågan är dock var smärtgränsen går för hur stora lingvistiska skillnader ett 
filter kan rymma. Självklart beror förmågan till att filtrera språk inte bara på 
erfarenhet och undervisning, men också på individens språkliga resurser och 
repertoar. Men mina erfarenheter som dansk lektor i Sverige säger mig att 
gränsen för många går ungefär vid danska språket. Här börjar skillnaderna i 
uttalet bli så stora i förhållande till svenskan att det vid kortare kontakt blir 
svårt att på egen hand bygga detta filter. Dessutom är skillnaderna i lexikon 
kanske inte helt utan betydelse. I det följande avsnittet om danskans uttal från 
ett svenskt perspektiv beskrivs de komponenter som svensktalande skulle be-
höva ha i sitt filter för att kunna få en lyckad tillgång till sitt lexikon när man 
hör danskt talspråk. 

1.5 Danskt uttal

Danskan är det av de nordiska språken (danska, färöiska, isländska, norska 
och svenska) som har förändrats mest. Isländskan är det mest ursprungliga 
eftersom det knappt har förändrats sedan vikingatiden (Jónsson 1997 s. 164). 
Svenskan står mitt emellan danskan och isländskan; språket har förändrats, 

Akustisk form
Filtrering i 

matchningsfilter Lexikal 
matchning
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men inte i samma grad som danskan. Om man ser på de äldsta texterna som 
vi har bevarade från det nuvarande Danmark och Sverige framstår språkfor-
men som den samma (Karker 1996 s. 37). Men från 1100-talet sker en rad 
stora uttalsförändringar med försvagningar av konsonanter och ändelser i det 
danska området som vartefter gör sig bemärkta i skriftspråket. Härmed blir det 
skillnad på danskt och svenskt skriftspråk. 

Förändringarna i danskan pågick länge och i flera faser (och pågår än) men 
skriftspråket följde inte med hela vägen. Den danska skriftbilden representerar 

-talet, 
strax efter de stora ljudförändringarnas första fas (Kristiansen 2006). Ortogra-
fin är sålunda konservativ och det är därför danska är relativt lätt att läsa för 
den som kan svenska. Man kan säga att den danska ortografin ligger nära det 
svenska uttalet (Doetjes & Gooskens 2009 s. 107). 

Efter medeltiden har danska språket genomgått ytterligare faser av uttals-
förändringar som dock sällan avspeglas i skriften. Det är därför som talad 
danska i dag är relativt svårt att förstå för en svenskspråkig (Kristiansen 2006, 
Grønnum 2008a). Därför visar också mätningar av ortografiska och fonetiska 
avstånd mellan danska och svenska att avståndet mellan danskt och svenskt 
talspråk är större än avståndet mellan skriftspråken (Doetjes och Gooskens 
2009 s. 113). Och därför kan svenskspråkiga behöva extra hjälp med skapan-
det av sitt matchningsfilter till danska.

Skillnaderna mellan danskt och svenskt uttal kan behandlas ur många olika 
aspekter. Kristiansen (2006) ger en historisk genomgång av uttalsförändringar 
i danska som kan vålla problem för norsk- och svenskspråkiga, men tar även 
upp uttalsförändringar i svenska och norska som kan vålla problem för dansk-
språkiga. Grønnum (2008a, 2008b) presenterar vad som är det speciella med 
danskan som gör den (för) svår att förstå och uttala för andra i ett kontrastivt 
svenskt perspektiv. Hon tar även upp de senaste ljudutvecklingarna. Även Te-
leman (1980) behandlar danska språkdrag som svensktalande kan ha svårt att 
identifiera.

För det första har danska en annan konsonantism med försvagade och vo-
kaliserade konsonanter som resulterar i diftonger; typen sv. bok – da. bog

skog – da. skov -r

vokaliserat r har mina barns svenska kamrater ofta trott att mitt namn är Moa
eftersom mina tvåspråkiga barn i Sverige kallar mig mor med danskt uttal, 

d [ð] efter vokal innebär att ett ord som bad ’bad’ uttalas 
-et oftast med frikativt d, vilket in-

nebär att hoppet 
kaliska p, t och k (som oftast pp, tt, kk) som [b], [d] och [g]; klippe ’klippa’ 

katte blokke
För det andra har danska en avvikande vokalism genom att de danska vo-

kalerna inte skiljer sig lika mycket från varandra som de svenska, så att det för 
en svensk blir svårt att höra skillnad på vokalerna (Grønnum 2008a). De stora 
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kvalitetsskillnaderna består främst i att danskan har utvecklat ett främre a, [a] 
”Hansen-a” (som i danskt uttal av namnet Hansen) som samexisterar med det 

-a” (som i danskt uttal av namnet Larsen). Kon-
sekvensen blir att danskt långt a låter ungefär som ett svenskt ä (och att 
svenskt långt a låter ungefär som uttalet av förbindelsen ar i danska). Teleman 
(1980 s. 275) skriver: ”Det är väl känt att svenskar lätt fonemiserar det långa 
främre /a/ som /ä/.” Till den avvikande vokalismen hör också att u i danskan 
är bevarat som en bakre vokal, medan u har blivit en centralvokal i svenska. 
Därför kan danskt långt u uppfattas som svenskt långt o (och svenskt långt u
kan uppfattas som danskt långt y), mus kan bli mos. Samma sak gäller för 
danskt o som lätt uppfattas som svenskt å, Lone blir låne (Teleman 1980 s. 
276). Och så finns det en utbredd vokalöppning i danska; fenomenet att korta 
vokaler ibland uttalas mer öppet, precis som fisk heter fesk i Göteborg. Vokal-
öppningen är mycket frekvent i danskan, men uppträder oregelbundet. Till ex-
empel har fisk vokalöppning pisk
med vokalöppningen är att den suddar ut likheten mellan ord som egentligen
är identiska i danska och svenska, till exempel när mund ]
och ost 

För det tredje finns en utbredd tendens till assimilation av trycksvaga vo-
kaler som gör att ordens struktur för en svenskspråkig kan bli svår att uppfatta. 
Schwa-assimilation sker när trycksvagt e med närm-
aste konsonant. T.ex. typen sv. komma (verb) – da. komme ] eller sv. 
hoppade – da. hoppede ], där schwa assimileras till en tonande kon-
sonant som i sin tur tar över ändelsevokalens stavelse så att ordet behåller sin 
längd. Vid skriftens presensändelse -er och pluralisändelse -er smälter schwa 
och det vokaliserade r lære ’lära’ och lærer ’lär’, 

vokaler som ingår i pronomen; på dem ]. 
Även prosodiskt skiljer sig danskan från svenskan på flera sätt. För det 

första saknar danskan enligt Grønnum (2008b) tydliga signaler om gränsen 
mellan fraser vilket kan göra det svårt att avtäcka strukturen i det som sägs. 
”Det er antagelig de samme forskelle der gør at svenskere kan synes at 
danskere virker uengagerede i det de taler om, og omvendt at danskere kan 
synes at svenskere lyder dogmatiske eller overentusiastiske” (Grønnum 2008b 
s. 21). Danskan har i allmänhet starkare betoning på första stavelsen av ett ord, 
och betydligt mindre betoning på sista stavelsen än svenskan. Följden blir 
ovannämnda reduktioner och assimilationer av trycksvaga ändelsevokaler och 
en för ett svenskt öra otydlig ordstruktur, där det finns risk för att tvåstaviga 
danska ord av en svenskspråkig uppfattas som enstaviga. T.ex. att man hör 
komme ] ’komma’ och avkodar till kom. För det andra har vissa iden-
tiska ord olika betoning i danska och svenska, t.ex. har ordentlig betoning på 
första stavelsen i danska, men på andra stavelsen i svenska. Då kan ord som i 
grunden är lika låta väldigt olika. Slutligen har danskan i stället för svenskans 
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accentsystem det prosodiska fenomenet stød
stängning som inträffar på tonande ljud i betonade stavelser, typen by
’stad’, skov blid pisk 
inte ost ]). Stød finns dock inte i alla sorters danska; det finns områden i 
det sydliga Danmark där det inte förekommer. 

Den avvikande konsonantismen, vokalismen, reduktionerna och assimi-
lationerna samt prosodin är företeelser som en otränad svenskspråkig person 
inte är inställd på och dessa faktorer kan därför tänkas hindra avkodningen av 
talad danska. Danskan kan helt enkelt verka otydlig för ett svenskt öra. Tele-
man (1980 s. 273) formulerar denna hypotes: ”Det är oftare så att man från ett 
danskt uttal inte kan härleda motsvarande ortografiska uttryck med hjälp av 
svenskans regler för ljud-skrift-relation, än det är att man från ett svenskt uttal 
inte kan härleda motsvarande ortografiska uttryck med det en dansk vet om 
relationen ljud-skrift.”

Den danska drottningens franska gemål Prins Henrik (1934–2018) be-
kräftade detta i en intervju 2004: ”Jeg har altid sagt, at det ville have været
meget nemmere for mig at lære at tale svensk. Svensk er klart og tydeligt. Det 
er tæt på fransk. Dansk, det er utydeligt” (Danmarks Radio 2018). 

Efter denna genomgång står det klart att ”igenkänningsfiltret” som en 
svenskspråkig behöver för att kunna matcha talad danska mot sitt svenska lexi-
kon ska bestå av betydligt fler komponenter än filtret för en dialekt som t.ex. 
skånska. Danskan avviker på så många punkter att det förmodligen inte räcker 
med filter för tungrots-r och diftonger. Min erfarenhet av danskundervisning 
i Sverige visar dock faktiskt att grannspråksförståelsen fungerar hyfsat mellan 
danska och svenska efter en mycket kort tids träning, i alla fall om man inte 
ställer för stora krav på alla nyanser i förståelsen. Frågan för grannspråksun-
dervisningen är vilka uttalsdrag i danskan som lyssnaren själv kan sätta in i 
sitt filter och vilka som är så främmande att man behöver explicit träning för 
att kunna filtrera dem.

1.6 Tidigare forskning

Den som antagligen mest har utforskat skillnader mellan danska och svenska 
är den dansk-nederländska lingvisten Charlotte Gooskens och ett forsknings-
team kring henne. Bland annat har lingvistiska skillnader mellan 86 dansk-
svenska kognater (ordpar som er historisk besläktade i de två språken, t.ex. 
danskans kylling och svenskans kyckling) undersökts och 72 av de 86 ordparen 
visar sig ha större fonetiskt än ortografiskt avstånd (Doetjes & Gooskens 2009 
s. 113). Det har också kommit fram att danskar i högre grad än svenskar kan 
dra nytta av modersmålets ortografi, tack vara det konservativa danska skrift-
språket. Doetjes och Gooskens (2009 s. 115) föreslår att detta kan vara förkla-
ringen på den asymmetriska talspråksförståelsen som finns mellan danskar 
och svenskar, som alltså skulle kunna bero på att danskarna i högre grad än 
svenskarna har stöd av sitt skriftspråk i förståelseprocessen. 
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I en annan studie identifieras de konsonanter och vokaler i danska och 
svenska som orsakar en asymmetri på minst 20 % i talspråksförståelsen hos 
42 danska och 42 svenska högstadieelever (Gooskens & van Bezooijen 2013). 
För danskans del är det skriftens d uttalat frikativt eller stumt, skriftens g med 
försvagat uttal, samt skriftens b, d, g och pp, tt, kk. Det frikativa d:et är mest 
problematiskt för svenska lyssnare. Ingen i studien kunde t.ex. översätta fod

fot. Drygt hälften uppfattade det frikativa d:et som ett l och översatte 
till full måned
helt missade det frikativa d:et och översatte till måne

g:et är också problematiskt, t. 
ex. kunde ingen försöksperson – förståeligt nog – avkoda det i ett ord som 
overvågning ning’, utan det missades och ordets 
översattes t.ex. till övervåning 
skriftens pp, tt, kk innebär att klokke
personerna översattas till klaga iftens a, i, o och u bi-
drog också till att svenska lyssnare fick minst 20 % sämre förståelse än danska 
lyssnare. Det främre a:et var det mest problematiska. Det tolkades ofta som ä
och ett ord som flaske
fläsk 
vera att ”grannord”, ord i det egna språket som liknar det man hört, spelar en 
roll i matchningsprocessen. T.ex. matchades faster fester

som resurs; aske fråga på grund 
av engelskans ask en 
detta hade ju inte hänt om orden hade haft kontext.

Det har också påvisats att danskans taltempo är högre än grannspråken: 
Danska nyhetsuppläsare producerar både fler stavelser per sekund (Hilton 
m.fl. 2011) och fler ord per sekund än sina svenska och norska kollegor. Sam-
tidigt faller det i danska nyhetsuppläsares tal bort ungefär dubbelt så många 
stavelser som i grannspråken. Frågan är om det beror på talhastigheten eller 
om det är reduktionerna som möjliggör den höga talhastigheten. Men det visar 
sig också att snabbt och otydligt danskt tal (med reduktioner) för danska lyss-
nare är lite lättare att förstå än snabbt och tydligt tal (utan reduktioner) 
(Schüppert m.fl. 2013). Ett yttrande blir alltså inte lättare att förstå för en 
dansk om högt taltempo kombineras med att alla stavelser uttalas. Tvärtom 
verkar den danska lyssnaren föredra ett visst antal stavelser per sekund och 
för många stavelser kan krångla till det. Antagligen förhåller det sig inte på 
samma sätt för den ovana svenska lyssnaren och den högre talhastigheten i 
kombination med stavelsereduktionen i danska är sannolikt ännu en faktor 
som försvårar för skandinaver att förstå danska.

Annika Thorsager Høeg har undersökt hur drag som försvagningar och as-
similationer i danskt talspråk påverkar svenskars uppfattning och förståelse 
(Høeg 2018). Hon genomförde ett experiment med 33 svenska gymnasieele-
ver som gjorde en diktamen av korta danska meningar, t.ex. jeg græder når 
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jeg hakker løg och Skær bananen med en kniv. Åtta undersökta drag i form av 
försvagningar av olika konsonanter efter vokal samt schwa-assimilation testa-
des och både ljuduppfattning och förståelse undersöktes. Det visade sig att det 
som påverkade informanternas förståelse mest negativt var försvagning av 
skriftens g till [w] i orden koge , tog r-vokalisering i ord 
som bror , bær
skriftens v som uttalas [w] i orden kniv , brev 
av skriftens g till [j] i orden lager , løg [ -assimilering 
i ändelsen -er i orden håber , hakker
visade sig påverka förståelsen negativt var det frikativa d:et i orden udflugt 

, græder två orden). 
Generellt var det fler som förstod ett ord än som fonetiskt uppfattade de un-
dersökta dragen och man får anta att kontexten här har spelat in även om den 
var sparsam. Samma drag blev inte heller uppfattat lika bra i olika ord. Ett 
exempel på ord med schwa-assimilation kan belysa detta: Nästan alla uppfat-
tade och förstod ordet skole ] medan inga alls uppfattade eller förstod 
ordet bananen n]. Høeg understryker flera gånger att det är tydligt att 
informanterna haft svårigheter att avkoda gränserna mellan orden. En av in-
formanterna hade också tillagt: ”Det känns som man inte hör när ord börjar 
och slutar” (Høeg 2018 s. 24). Høeg konstaterar att det är svårt att kontrollera 
alla faktorer som spelar roll för förståelsen, vilket vi också ska se i det föl-
jande.

Tidigare forskning pekar på att både danskans avvikande konsonantuttal 
och vokaluttal ställer till det för den lexikala matchningsprocessen. Forskarna 
är t.ex. eniga om att frikativt d, försvagat g och främre r är problematiska för
svenska lyssnare. Något jag saknar i tidigare forskning är perceptionen av den 
danska stöten och avvikande prosodi. Studierna jag har refererat till är utförda 
med relativt unga svenskar (högstadiet eller gymnasiet) och de är kanske inte 
helt representativa för min målgrupp som är universitetsstudenter med lite mer 
omvärldserfarenhet. Studierna är också gjorda på enstaka ord utan kontext el-
ler korta fraser utan inbördes sammanhang, vilket inte är helt representativt 
för en vanlig kommunikationssituation.

2 Experimentet

Vi kan konstatera att danskt uttal på ett flertal punkter avviker från svenskt 
uttal och att det redan är undersökt vilka konsekvenser detta har för ordigen-
känningen, särskilt när det gäller fristående ord utan kontext och unga perso-
ners förståelse. Men universitetsstudenter är vuxna människor med en del om-
världskunskap som de kan dra nytta av i förståelseprocessen. Så vilka av alla 
dessa avvikelser är egentligen problematiska för svensktalande universitets-
studenter, i en kommunikationssituation som är mer verklighetsnära, där man 
har en logisk och bekant kontext, alltså så att säga vet vad man talar om? Är 
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det prosodin i form av betoningsmönster och stöt, reduktionen av ändelser, det 
frikativa d:et, det vokaliserade r:et eller diftongerna?

2.1 Diktamen med stöd

För att få svar på mina frågor har jag konstruerat ett experiment med en sorts 
diktamen med stöd. Testet utfördes hösten 2016 i förbindelse med en kursstart 
på en grundkurs i danska som grannspråk för svenska ämneslärarstuderande i 
ämnet svenska, andra terminen. 21 personer deltog.

Till experimentet hade jag konstruerat en dansk text som innehöll ord med 
strukturer som jag ville undersöka svårigheten av (se bilaga 2). Texten var på 
322 ord och såg ut som ett lucktest med så mycket som 124 luckor (38 %). 
Det är alltså tal om en diktamen där vissa ord redan finns med som stöd. Alla 
relevanta uttalsdrag var inte med, utan man får se det som en pilotundersök-
ning. I texten fanns inga svåra eller lömska ord som kunde lura studenterna, 
utan den bestod nästan uteslutande av ord som har svenska kognater, t.ex. 
landskab – landskap, høje – höga, formet – format, istiden – istiden. Studen-
terna skulle kunna förstå texten utifrån sina kunskaper i svenska om de hade 
fått läsa den kompletta texten. Meningen var alltså att det enda svåra i texten 
skulle vara uttalet. 

För att jag skulle få en bild av uttalets betydelse för rekonstruktionsför-
mågan fanns det dock också helt okända ord med i texten, t.ex. i form av 
danska ortnamn som Damestenen och Yding. Dessa har naturligtvis varit svåra 
eftersom man ju sällan kan matcha främmande namn mot något i sitt eget 
språk. Med dessa ord kan jag få en uppfattning av om det främre a:et i dame
hindrar koppling till dam och om det frikativa d:et i Yding faktiskt kopplas till 
d av informanterna.

I texten som studenterna fick (bilaga 3) utgör luckorna en dryg tredjedel av 
orden. I ett antal fall har även flera ord i följd varit luckor, t.ex. Da isen (smel-
tede) løb (vandet ud over landskabet) og gjorde det (meget fladt) og (sandet)
för att ge en uppfattning av studenternas förmåga att segmentera orden.

Följande uttalsfenomen var representerade:

Konsonantism
1. Vokaliserat uttal av skriftspråkets konsonanter med diftonger som resultat, 

t.ex. aj, j, iw, w, æw; ord som regner ajn ], høj , liver ],
skovtur ], laver ].

2. Stumt uttal av skriftspråkets g i eftervokalisk ställning; t.ex. i dag i
morgen n].

3. Vokaliserat uttal av skriftspråkets r i eftervokalisk ställning; t.ex. køre
], hurtigere di ].

4. Frikativt uttal av skriftens d samt av ändelserna-et och-ede; t.ex. ved
istid dækket g ð], smeltede ld ð ], vandet ð], ud

, landskabet ð]. 
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5. Eftervokaliskt p, t, k i skriften uttalat [b], [d] [g]; t.ex. klipper ],
vandreblokke bl g ].

Vokalism
6. Det främre a:et (”Hansen-a”); t.ex. danske ], landskab

, fladt

Reduktion och assimilation av svagtrycksvokaler
7. a. Schwa-assimilation i ändelser på -e, t.ex. vilde [ vil ], høje j:] 

b. Schwa-assimilation i ändelserna -(r)e, -(r)er, -ere samt i pronomen; t.ex. 
på dem ].

Prosodi
8. Annan betoning än i svenskan; t.ex. ordentlig [ d nli], væsentlig 

s nli], egentlig ndli]. Även ordet måske [m
även om det inte finns i svenskan (se avsnitt 3.5).

9. Stöt; t.ex. god [ bog vejen ].

Det mesta av texten handlade om istiden och om hur den har format det danska 
landskapet. Jag antar att istidens betydelse för landskapet är något alla kan 
relatera till. Informanterna borde därmed ha möjlighet att utnyttja både sin 
bakgrundskunskap och textsammanhanget i sin matchningsprocess. Jag före-
ställer mig att den bekanta kontexten ska ha stimulerat till en top-down-appro-
ach så som Ulrika Tornberg beskriver den (2020 s. 123), nämligen att ”lyss-
naren tolkar det språkliga budskapet med hjälp av sin förförståelse och sina 
erfarenheter”. Det har alltså inte varit avsikten att konstruera en klurig text 
med fallgropar. Textens sista del handlade om planering av en utflykt och tog 
upp allmänna saker som väder och transport som innehållsligt inte heller borde 
ha varit kryptiska.

Experimentet utfördes som det första inslaget på kursen, alltså i princip före 
kursstart. Jag började med att dela ut ”lucktexten”: En version av texten där 
de ord som jag ville undersöka matchningen av var uteslutna. Det fanns för 
varje sådant ord i stället en tom rad som informanterna skulle fylla i (bilaga 
3). Jag läste först upp hela texten i sin helhet. Sedan läste jag upp texten me-
ning för mening, och varje mening läste jag upp minst tre gånger. Informan-
terna fick instruktionen att på raden skriva vad de hörde, och under raden 
skriva vad de trodde ordet betydde.

Det var bra stämning i klassrummet under testet. Studenterna bad frimodigt 
mig att repetera vid behov och de var tydligt roade över sina problem att upp-
fatta det danska uttalet. Mitt intryck var att studenterna tog testet på stort all-
var. Tyvärr gjordes ingen inspelning vid tillfället men däremot gjorde jag an-
teckningar om stöt och assimilationer för att vara säker på vilket uttal som 
användes vid uppläsningen. 
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2.2 Material

Materialet består av 21 texter med vardera 120 ifyllda ord, totalt 2 420 ord. 
Texterna ifylldes anonymt; informanterna fick ange modersmål samt om de 
hade särskild kännedom om danska. Nitton har svenska som modersmål, en 
har polska och en har engelska som modersmål. De två studenterna med annat 
modersmål än svenska är inte bortsorterade eftersom de ju också får räknas 
som svenskspråkiga. En student har dansk far och detta kommer jag att kom-
mentera. 

3 Resultat

Förståelsen av texten som helhet har varit mycket bra; informanterna har uti-
från kontexten ofta kunnat matcha även de ord som på grund av uttalet har 
varit svåra. Det är alltså tydligt att informanterna har kunnat dra nytta av sin 
kunskap om världen och de har utifrån den och kontexten kunnat gissa sig till 
ordens betydelse. Det visar att den konstruerade texten fungerade som det var 
tänkt trots att så många ord var uteslutna; den har uppmuntrat till top-down 
approach. 

Informanternas förmåga att matcha orden har därmed överlag varit mycket 
bra. Det finns många exempel på att de har hört något väldigt vilseledande, 
skrivit något helt otroligt, men ändå har matchat rätt. T.ex. finns det återgiv-
ningar av ordet vandet venner och verner, men samma infor-
manter har ändå översatt till vattnet. Att höra kige för kirke
heller hindrat en student att korrekt ange betydelsen kyrka. När man ser de 
många ljudåtergivningarna i testet så förstår man att studenterna skrattade till 
ibland. Danskans uttal är verkligen en utmaning för ett otränat öra.

Men det finns i likhet med Høegs undersökning (2018) också exempel på 
att informanterna har korrekt ljuduppfattning samtidigt som det danska uttalet 
är så avvikande att det inte gått att få ihop en meningsfull matchning på grund 
av skillnaderna i uttal. Ett exempel på god ljuduppfattning som hjälper föga 
är orden højvande ] och lavvande ]. En student återger dem 
mycket systematiskt som hövern och lauvern vilket tolkas som höger och 
vänster.

I testet ingick även som nämnts ord som inte finns i svenskan, för att jag 
ville utröna hur ljuden frikativt d och främre a som inte finns i svenskan tolkas 
när man inte har något ord att matcha mot. Resultaten visar att bara ett fåtal 
informanter har matchat frikativt d mot svenskt d i okända ord som Yding och
madkurv. Merparten av informanterna matchar i stället till r eller l och anger 
former som Uring, malkuo. När det gäller främre a är bilden lite blandad. Det 
går bra i ordet Damestenen där drygt hälften matchar med a. Vid hatbakker är 
det ingen som matchar främre a i hat a, de flesta matchar mot e så 
resultatet blir hedbackar.
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Där flera ord i följd varit luckor i testet identifieras informanternas förmåga 
att segmentera orden. I de absolut flesta fallen har det inte varit något problem, 
antagligen för att texten bestod av vanliga och förutsägbara fraser som løb 
vandet ud over landskabet, kører bil på dem, tage toget. En enstaka informant 
har dock missat att segmentera løb vandet i två ord och har skrivit lövärnen. 
Det är påfallande att just de två som inte har svenska som modersmål är de 
som inte har klarat att segmentera meget fladt i två ord. De har skrivit malflett,
malfled. Det mest intressanta är dock att så många som fem studenter har seg-
menterat måske till må skej, mot skier, må ska och liknande. Här är det sanno-
likt b
logiskt nog uppfattas som två ord.

Nedan följer en mer systematisk genomgång av ett urval av de nio uttals-
dragen och deras effekt för ordavkodningen. 

3.1 Diftonger

Jag har undersökt perceptionen av ord med olika diftonger och ska här redo-
vejen ]

’vägen’, regner lege ] ’leka’ (diagram 1a).

Diagram 1a. Antal informanter med -diftong.

Det är sex informanter som har matchat lege ] korrekt mot leka. Både de 
som matchat ordet och de som inte lyckats återger ordets uttal relativt väl, det 
finns skrivformer som laj, lai, lei, lajv, li. Av de som inte lyckats matcha ordet 
korrekt finns det tre översättningar till ligga, övriga har inte föreslagit något. 

-diftongen mot ord med 
bokstäverna e+k -diftongen verkar dock 
inte vara lika problematisk när den korresponderar med bokstaven g: Nitton 
informanter har kunnat matcha regner mot regnar och arton informanter har 
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matchat vejen mot vägen. Vej är ju också ett mycket frekvent ord, som många 
kanske redan känner till.

Som det framgår av diagram 1b är diftonger av skriftens bokstavskombi-
nation og eller ov uppenbart problematiska, vilket stämmer med att Gooskens 
och Bezooijen (2013) kunde konstatera att ingen av deras informanter kunde 
översätta overvågning
Jag har undersökt orden bog , toget skovhøj 

, skovtur 

- -
diftong. 

bok verkar vara överkurs för de flesta. Bara sju av 
21 har kunnat matcha ordet mot bok, och tre av dessa har angett ljuduppfatt-
ningen bog vilket är lite förvånande, eftersom det kan se ut som att de har 
skrivit ordet på danska (instruktionen var som nämnts att de skulle ange det 
de hörde). Men det kan också indikera att de förväxlat stöten med en klusil 

nog har nämligen hela sju informanter just 
hört en annan klusil, ett t, i ordet. De har helt övervägande skrivit båt. Jag 
återkommer till det under avsnitt 3.6 om stöt. Bara två har uppfattat diftongen 
i ordet och skrivit bou, men dessa har inte kunnat matcha ordet mot bok.

-diftongen i ordet skov ’skog’. Endast studen-
ten med dansk far och ytterligare en student har kunnat matcha formerna skov-
høj och skovtur mot skogshög och skogstur. I dessa ord är det helt enkelt för 
många hinder. Ljuduppfattningen har dock varit ganska god. Skrivformer som 
stohoj, skohoj och skojhøy förekommer för skovhøj, liksom skotur, skoltur, 
scouttur, skotertur och skotoa förekommer för skovtur. Hindren har antagligen 
även varit av lexikal karaktär eftersom dessa konstruktioner inte finns i svens-
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kan. Sammansättningar som skogshöjd och skogstur är visserligen fullt möj-
liga i svenskan, men det är inga vanliga idiom och därmed finns det inget lag-
rat ord att matcha mot. 

Denna bild svarar mot de resultat som Høeg (2018) kom fram till: Orden 
koge tog
Det verkar vara ett problem för förståelsen av danska om man inte har match-

Att så många som 17 informanter utan problem har matchat toget
mot tåget sticker ut i sammanhanget. Den enda förklaringen jag kan se är att 
ordet ingår i frasen tage toget som motsvarar svenskans ta tåget och att detta 
kan ha varit ett stöd. 

Det är lite svårt att säga varför vissa diftonger är lättare än andra. Kanske 
har det inget med diftongerna i sig att göra, utan med ordens frekvens och 
direkta motsvarighet i svenskan. Möjligtvis är det så att diftongerna ställer till 
det i ord som är mindre frekventa och också på andra sätt avviker från svenskan,
som t.ex. skovhøj/skogshöjd. Här skulle ett diftong-filter underlätta match-
ningen. Om diftonger finns i ord med nästan samma form som i svenskan, 
eller ingår i bekanta fraser som tage toget/ta tåget verkar de inte vålla problem.

3.2 Det frikativa d:et samt ändelserna -et och -ede med frikativt d

Det frikativa d:et [ð] är ett främmande ljud i standardsvenskan och man kan 
därför förmoda att det kan förvirra. Jag har undersökt ord där eftervokalisk d
uttalas frikativt; Yding ud tredve mad-
kurv
det frikativa d:et ingår i böjningsändelser eftersom jag tror att det kan försvåra 
uppfattningen av morfologien; formet [ ð] ’format’, vandet
’vattnet’, smeltede ] ’smälte’ och kastede ] ’kastade’ (dia-
gram 2c).

Diagram 2a. Antal informanter med matchning av frikativt d mot d eller t.
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Man ser på diagram 2a att frikativt d helt klart försvårar ordmatchningen. Det 
är bara en eller två informanter som har matchat mot d i de två främmande 
orden Yding och madkurv medan drygt hälften har matchat mot en dental (d
eller t) i den mer genomskinliga prepositionen ud.

Diagram 2b. Antal informanter med matchning av frikativt d mot r eller l.

Som det framgår av diagram 2b matchas frikativt d ofta som ett r eller ett l.
Konsekvensen blir att ordet tredve
terna uppfattas som tolv. Men så många som drygt hälften har ändå uppfattat 
den korrekta siffran. Det blir inte alltid problematiskt för förståelsen om man 
uppfattar det frikativa d:et som ett l; en har återgett uttalet som tralve men 
ändå översatt med 30. Även Gooskens och Bezooijen (2013) såg som tidigare 
nämnts matchning av frikativt d till l i sin undersökning. Drygt hälften av deras 
informanter matchade fod full. Prepositionen ud 
hälften av mina informanter kunnat matcha korrekt mot ut. Här är det bara tre 
som matchat mot l (ul), en har matchat mot r (ur) och en mot g (ug). 

Svårare blir det med ett ortnamn informanterna inte känner till, Danmarks 
högsta ”berg” Yding Skovhøj Yding 
bara studenten med dansk far som har kunnat urskilja ett d i. Mer än hälften, 
fjorton, har en enhetlig ljuduppfattning: De har uppfattat det frikativa d:et som 
ett r och skrivit Uring, fem har angett l och har skrivformer som uling.

När det gäller ordet madkurv
kopplat ordet till mat. Båda dessa har översatt till matkorg/matsäck och den 
ena är den med dansk far. Den andra har hört malkuo, vilket i sig inte kan ha 
gett så många ledtrådar. Bara en informant ut över den med dansk far har upp-
fattat ett d i ordet (meddkvo), men ändå inte kunnat matcha det mot mat, säkert 
på grund av det främre a:et (se avsnitt 3.6). Flest (sex) har uppfattat det frika-
tiva d:et som ett l, men tre har angett en diftong (maoko, mawkwow, maukuel). 
En informant har kopplat till ett r-ljud (mörker). Och som nämnts har bara två 
av 21 kunnat översätta ordet, varav den ena alltså hade dansk far.
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I det frekventa ordet meget d:et också problem. 
Nio har angett koppling till l (mal), men fyra av dessa har ändå översatt till 
mycket. De som misslyckats matcha ordet har även de uppfattat frikativt d som 
l eller ingenting och anger former som mael, malde, mae (där den sista formen 
ju svarar bra mot uttalet). Men korrekt ljuduppfattning är ingen hjälp att förstå 
danska utifrån sina svenskkunskaper. Två informanter har som tidigare berörts 
också haft problem med segmenteringen och frasen meget fladt har blivit ett 
ord: malflett, malfled. Ordet matchas korrekt mot mycket av drygt hälften av 
de 21 deltagarna (diagram 2c), och bland dessa finns både de som uppfattat 
frikativt d som l och de som avkodat ordet direkt.

Diagram 2c. Antal informanter med korrekt matchning av ord med frikativt d. 

Som det framgår av diagram 2c försvårar det frikativa d:et i ändelserna -et och 
-ede verkligen avkodningen av ordens morfologi, precis som förväntat. Fem-
ton av de 21 informanterna har dock matchat formet format.
Några av dessa anger att de hört uttalet forme och två har angett former. Det 
är alltså kontexten som hjälpt dem att få rätt tempus på verbet. Ordformen 
vandet
översatt till vattnet. Nio informanter anger former som speglar en ljuduppfatt-
ning med r; vaenner, värner. Det finns också exempel på att informanterna 
hört ett l-ljud (vanel). Ordförståelsen hindras av den missvisande ljuduppfatt-
ningen och matchningsförsök uteblir i princip helt. 

För formen smeltede ] har nitton av de 21 informanterna hört 
strukturen smelde eller smälte som de har matchat korrekt mot smälte. Ingen 
föreställer sig att det ska kunna vara den långa preteritumändelsen -ade i ordet 
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utifrån uttalet, antagligen blir de styrda av att deras lagrade svenska preteri-
tumform har en annan ändelse, -te. Informanterna matchar alltså ordet korrekt, 
men det är högst tveksamt om de uppfattat ett d-ljud eftersom ingen har angett 
att de hört smältade eller liknande. Kastede ] har faktiskt drygt hälften 
matchat mot kastade. Tio anger att de hört en infinitivform (kaste) men en del 
av dessa översätter, säkert med stöd av kontexten, till preteritum kastade. Na-
turligtvis bidrar också schwa-assimilationen som jag inte ska komma närmare 
in på här till svårigheterna. 

I Gooskens och Bezooijens undersökning (2013) var frikativt d den konso-
nanten som var mest problematisk för svenska lyssnare. I Høegs undersökning 
var frikativt d däremot ett av de dragen som var minst problematiska för för-
ståelsen. Det var dock stor spridning på uppfattning och förståelse av de två 
orden som ingick i experimentet; udflugt
och förstått, græder % uppfattat och förstått men näs-
tan 10 % hade hört ett l i ordet (Høeg 2018). 

Det är alltså tydligt att frikativt d är ett ljud som är svårt att avkoda för 
svenskspråkiga. Det är så främmande att det kan förväxlas med l i upp till en 
dryg tredjedel av fallen eller r i upp till drygt hälften av fallen (se diagram 2b) 
och det ställer till det vid uppfattningen av okända ord eller namn (se diagram 
2a). I böjningsändelser försvårar det frikativa d:et uppfattningen av den mor-
fologiska strukturen; preteritumformer uppfattas t.ex. som presens- eller infi-
nitivformer och bestämd form neutrum kan missas helt (diagram 2c). Det fri-
kativa d är alltså en klar kandidat för fenomen att ägna extra uppmärksamhet 
åt i undervisningen.

3.3 Intervokaliskt p, t, k uttalat [b], [d], [g]

Diagram 3. Antal informanter med korrekt matchning av ord med eftervokaliskt p, t, k. 
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Att intervokaliska klusiler förlorar sin aspiration i eftervokalisk position ver-
kar inte vara så problematiskt för matchningen. Av diagram 3 framgår att den 
absoluta merparten av deltagarna trots uttal och ibland avvikande böjningsfor-
mer har matchat ordformer som klipper , toppen ] och 
mærke kirke blokke 

har varit relativt lätta. Lite mer än hälften av studenterna har 
matchat bakker dækket korrekt. Detta är 
intressant i jämförelse med Gooskens och Bezooijens resultat (Gooskens & 
Bezooijen 2013), där hälften av informanterna hade fel översättning av ord 
med detta drag. I den undersökningen var det perception av enstaka ord utan 
kontext som testades och i min undersökning finns det kontext. Det måste 
alltså vara så att mina försökspersoner drar nytta av kontexten i sin matchning. 

Mest påfallande är ordet hatbakker
någon motsvarighet i svenskan men som kan översättas direkt till hattbackar 
(backar som liknar en rund kullig hatt). Mer än hälften av informanterna klarar 
att avkoda bakker till backar, då är det förvånande att ingen, inte heller stu-
denten med dansk far, utifrån uttalet har kunnat föreställa sig att det är en 
sammansättning av hatt och backar. Frågan är om svårigheten endast beror på 
det försvagade konsonantuttalet. Tio informanter har korrekt angett d-uttal av 
t. De har skrivit ord som börjar med hed och fem har föreslagit en annan land-
skapstyp, nämligen hedbackar. Två har tolkat sammansättningens första led 
som det engelska ordet head och föreslagit översättningen huvudbackar. Pro-
blemen med detta ord beror antagligen främst på det främre a:et (se avsnitt 
3.4).

3.4 Det främre a:et (Hansen-a)

Det främre a:et i danskan har ingen motsvarighet i svenskan. Och när ett ord 
som svenskans hatt
att svenskar matchar det danska främre a-ljudet mot e eller ä i stället för mot 
a, så som Teleman (1980 s. 275) som tidigare nämnt beskriver det. Detta vi-
sade sig tydligt i Gooskens och Bezooijens resultat där det främre a:et var den 
mest problematiska vokalen och flaske
ningarna blev till fläsk 

Trotts att det främre a:et är den enda vokalen i min undersökning får man 
ändå säga att även mitt resultat bekräftar problemet. När man jämför diagram 
4a och 4b blir det tydligt att matchning mot e eller ä (diagram 4a) ger sämre 
semantisk matchning (diagram 4b), samtidigt som matchning av främre a till 
a ger större chans för semantisk matchning.
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Diagram 4a. Antal informanter med matchning av främre a mot e, ä.

Diagram 4b. Antal informanter med korrekt matchning av ord med främre a. 

Det danska främre a-uttalet verkar försvåra matchningen i vissa ord. Diagram 
4b visar att alla 21 informanter har matchat ett ord som kaldes
mot kallas. I orden fladt Damestenen ] ’damste-
nen’ och Lolland har det främre a:et övervägande matchats mot a.
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Många informanter har tolkat Damestenen som Danestenen och Lolland som 
lågland men båda är logiska tolkningar i sammanhanget och det viktiga här är 
att främre a i dame och land är matchat mot a. Några få har matchat mot e och 
har följaktligen inte förstått ordet. En har skrivit denna stenen. Det finns ett 
till ord med land Langeland 
uppfattat det korrekt som langeland medan sex i stället har uppfattat andra 
ordleden som -len eller -län. Dessa har skrivit former som langelän, langlen.

När det kommer till orden sandet vandet
’vattnet’ blir detta ännu tydligare. Av de tretton informanter som inte matchat 
sandet med sanden har nio matchat det främre a mot e eller ä. En har skrivit 
senu ’slätt’. 

Bara fem har matchat ordleden alderen i bronzealderen
mot åldern. Sexton har i stället återgett uttal med e eller ä, t.ex. bronxälan, 
bronxeller.

Och slutligen kan vi återvända till ordet hatbakker [
handlades under avsnitt 3.3. Det är som berörts en sammansättning som inte 
finns i svenskan så här finns det inget ord att matcha mot. Ingen av de 21 
informanterna har matchat ordets första led mot hatt och sexton har angett 
former med e eller ä som hedbackar, hedborg. En har angett uttalet ganska 
exakt (hetbager) men översatt till varm bagare.

Det är alltså tydligt att kopplingen till e försvårar ordförståelsen i en del fall 
och matchning av främre a till svenskt a är något som verkligen bör tränas. 

3.5 Annan betoning än i svenskan

Det jag särskilt har undersökt är matchningen av adverben egentlig 
væsentlig ordentlig [ måske 
(diagram 5). 

Diagram 5. Antal informanter med korrekt matchning av ord med avvikande betoning. 
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Matchning av ord med avvikande betoning
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De tre adverben egentlig væsentlig ordentlig
[ som i danskan har betoning på första stavelsen där svenskan har 
betoning på andra stavelsen verkar knappt ha ställt till det för informanterna. 
De är i princip identiska med sina svenska motsvarigheter, till skillnad från 
måske. De flesta informanter har skrivit översättningen utan att bry sig om 
ljuduppfattningen vilket tyder på att orden uppfattas som väldigt lika de 
svenska orden och det är bara några få som inte har kunnat avkoda orden. Mest 
problematiskt av dessa har egentlig varit. Det är åtta som inte har klarat av det 
ordet, och tre av dessa har angett ljuduppfattningen enlig, vilket är helt rimligt, 
men ger sämre förståelse. 

Danskt måske och svenskt kanske är ju relativt lika i skrift, båda består av 
ett modalverb (må eller kan) plus ske. Men de skiljer sig åt en del i uttalet även 
betoningsmässigt. Måske
monymt med substantivet moské medan svenskans kanske
ning på första stavelsen. Det är också bara sex informanter som matchar måske
mot kanske. Fem har uppfattat ordet som två ord och skrivit må skej, mot skier, 
må ska och liknande. Det är alltså i detta fall tydligt att den avvikande prosodin 
försvårar ordigenkänningen så som forskningen visat (se avsnitt 1.3).

Det verkar alltså utifrån detta som att det främst är orden egentlig och må-
ske som behöver tränas i undervisningen.

3.6 Stöt

Stöt finns inte i svenskan, hur uppfattar svenska öron då detta ljud? Själv är 
jag uppvuxen i södra Danmark där stöt inte är så utpräglat och därför har jag 
inte så kraftiga stötar. Stötarna i min uppläsning har varit relativt få och svaga. 
Men vid några ord har jag antecknat att jag hade tydlig stöt, bland annat vid 
bog børnene toget ’tåget’. 

Diagram 6. Antal informanter med korrekt matchning samt matchning mot t av ord 
med stöt. 
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Det visade sig i avsnitt 3.1 att sju informanter har hört ett t i ordet bog, de har 
skrivit båt, bokt och liknande. Tre informanter har angett ett g, bog. Här är det 
svårt att avgöra om de återger ordet på danska eller återger det de har hört. 
När det gäller formerna med t föreställer jag mig att det kan vara stöten som 
spökar och ställer till det för ljudavkodningen. Det är ett främmande ljud för 
en svenskspråkig och det kan tydligen förväxlas med en klusil. Samma feno-

bar
hade nästan hälften av informanterna uppfattat en klusil i ordet och samma 
tendens sågs vid uppfattningen av bananen n]. I vissa danska dialek-
ter har stöten faktiskt utvecklats till en klusil, så det är inte alls konstigt att 
studenterna gör denna matchning. 

Detta gäller för ordet børnene. Den formen är inte så lätt, eftersom ordet 
dels har vokalväxling, dels från svenskan avvikande ändelse i pluralis och där-
med skiljer sig en del från den svenska formen barnen. Hälften av informan-
terna har matchat ordet korrekt, men både bland dem som lyckats matcha och 
bland dem som inte har kunnat matcha ordet finns former som speglar en ljud-
uppfattning med klusil: börtene, børdn, børdene, bönderna.

Lite oväntat har stöten i ordet toget
för matchningen. Nästan alla har översatt till tåget fast de återgett ljudformer 
som tåu, toe. Ingen har här tolkat stöten som ett t. Eller är det så att de visst 
tolkat stöten som ett t, men som t:et i ändelsen -et som ju uttalas med klusil på 
svenska? 

När det gäller matchning av stöt mot t i orden bog och børnene är det klart 
att stöten inte finns i filtret från början, och att studenterna behöver träning i 
detta.

4 Slutsatser: Filter + top-down = lexikalisk matchning

Resultaten visar med tydlighet att korrekt ljuduppfattning av ett danskt ord 
inte i sig är tillräckligt för att man ska kunna matcha ordet via sitt lagrade 
svenska ordminne. Trots att man har ett snarlikt ord i sitt ordminne får man 
inte alltid tillgång till det på grund av danskans avvikande uttal. 

Undersökningens resultat ger dock också många exempel på att svenska 
universitetsstudenter trots bristfällig förmåga att göra akustisk identifikation 
av orden de hört har lyckats med ordmatchningen genom top-down approach 
med hjälp av kontexten. Det såg vi med ordet vandet
ningar som venner, verner inte hindrade matchning mot vattnet. Det är också 
påfallande att matchningen av ord med p, t, k i skriften går mycket bättre i mitt 
experiment än i Gooskens och Bezooijens undersökning (Gooskens & Bezoo-
ijen 2013) där det ingen kontext fanns. Studenterna i min undersökning hade 
kring 80 % rätt matchning, medan Gooskens och Bezooijens informanter hade 
kring 50 % rätt matchning.

Av det som jag har undersökt och presenterat här tyder allt på att eftervo-
kaliskt p, t, k som uttalas som [b], [d], [g] inte orsakar något problem. Inte 
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heller avvikande betoning på ord som væsentlig och ordentlig. Dessa uttals-
drag verkar inte så störande för ordigenkänningen och lyssnaren kan med hjälp 
av kontexten oftast matcha ord med dessa drag korrekt. 

Det är dock helt klart att vissa andra uttalsdrag verkligen hindrar lexikal 
matchning – om man inte har filter för dem, även om man har kontexten till 
hjälp. Detta visar sig särskilt vid ord med frikativt d som ud
drygt hälften kunde matcha det mot ut; ett frikativt d-filter behövs för att 
ordigenkänningsprocessen ska fungera. På samma sätt visar perceptionen av 
hatbakker som ingen kunde matcha mot hattbackar att ett främre a-filter också 
behövs. 

Det är också tydligt att ett diftong-filter skulle underlätta ordigenkän-
ningen: skov- kunde bara två av informanterna matcha mot skog- och bog
kunde inte fler än sju matcha mot bok.

Stöten behöver studenterna också kunna filtrera, så att de inte hamnar på
ordmatchning med (fel) klusiler och bog blir båt.

Av de drag som inte redovisats här visade sig vokaliserat r och schwa-
assimilation i ändelser också vara problematiska för matchning mot rätt tem-
pus, numerus och bestämdhet. Och så måste studenterna faktiskt lära sig de 
frekventa orden måske och meget. Dessa ord avviker så mycket i uttalet att de 
skapar segmenteringsproblem. Måske var det bara en knapp tredjedel som 
kunde matcha mot kanske. Och inte mer än drygt hälften av informanterna 
kunde matcha meget mot mycket.

Fatala hinder för avkodningen av danska ord i tal för svensktalande blir 
alltså det frikativa d:et, det främre a:et, olika diftonger som är resultat av kon-
sonantförsvagning, stöten och delvis det vokaliserade r:et samt schwa-assimi-
lation. Dessa uttalsdrag klarar de flesta svenska språkbrukarna inte spontant 
av att ”filtrera”, även om de möter orden i en vardaglig kontext. 

Förberedelse och övning med fokus på dessa drag kan underlätta grann-
språksförståelsen mycket. Visst kan man undervisa svensktalande i danska på
danska. Men direktmetoden kan inte stå ensam. Den behöver stöd genom att 
läraren hjälper studenterna att bli medvetna om de svåraste uttalsdrag så de 
kan bygga ett filter med dessa komponenter. Med några få medel ska danskans 
uttal kunna avmystifieras bland svenskspråkiga och därmed kan danskans sta-
tus som ett grannspråk med en självklar och meningsfull plats i undervis-
ningen stärkas. 

Språkdidaktisk forskning visar att språktillägnande är mest effektivt när de 
som ska lära sig ett språk själva får experimentera med det (Tornberg 2020). 
Därför är det viktigt med praktiska övningar där studenterna får uttala orden 
på danska även om det egentligen inte är meningen att de ska lära sig att tala 
danska på kursen. Men genom att själva tillämpa uttalet kan studenterna ut-
veckla förmågan att segmentera det de hör och få bättre matchning mot sitt 
svenska lexikon. I bilaga 1 finns det förslag på en uttalsövning i par som för-
bereder danska ljud som främre a, frikativt d, diftonger, stöt samt ord som 
meget och måske. Genom att producera talspråk kan studenterna på detta sätt 
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förbättra sin förståelse av talat danska. Efter denna övning ska inte 30 bli tolv,
bog bli båt och skovtur bli skotoa!
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Bilagor

Bilaga 1. Uttalsövning

En dag på stranden
Lær at forstå dansk ved at samtale på dansk

1 Frikativt d +främre a

2 Frikativt d +främre a

3 Främre a

B: Vi må lige se om der bliver noget tilbage. 

4 Diftonger

5 Diftonger
A: Jeg keder mig. Jeg ha

6 Diftonger

7 Diftonger
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B: Ja, hvis du vil, men den er ikke særlig 

8 Måske + vokaliseret r

B: Ja måske, efter m

9 Meget + frikativt d + diftonger

10 Meget + måske frikativt d

Bilaga 2. Diktamen med stöd (uppläsningsversion)

Det danske landskab er fladt nogle steder og bakket andre steder. På Lol-
land er der fladt og på Langeland er der fyldt med små høje bakker der kal-
des hatbakker. Den højeste bakke i Danmark er Yding Skovhøj i Jylland som 
er 170 meter høj. Men det højeste punkt er faktisk toppen af Storebælts-
broen!

Landskabet er formet af istiden. Ved den sidste istid var Vestjylland ikke
dækket af is. Da isen smeltede løb vandet ud over landskabet og gjorde det 
meget fladt og sandet.

Der er ingen klipper i Danmark bortset fra på Bornholm. Men der findes 
store sten som isen har ført med sig fra Sverige. De kaldes for vandreblokke.
En af dem er Damestenen på Fyn som vejer 1000 ton. Det er Danmarks stør-
ste sten. Et sagn fortæller at en heks kastede den mod en kirke men at en en-
gel satte sin fod ned så den ikke ramte. Der er et mærke på stenen som ligner 
et fodaftryk, men det er egentlig fra bronzealderen.

Den eneste vilde natur i Danmark er kysterne. Nogle strande på vestkysten
er så brede at man kører bil på dem, men man må dog ikke køre hurtigere
end 30 km i timen. Nogle strande er endnu bredere og det er bedst at køre bil
hvis man ikke vil være for træt når man når frem til vandet. Når man kører 
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bil på stranden er det væsentligt at være opmærksom på om det er højvande
eller lavvande. Man kan let køre fast i sandet eller blive overrasket af vandet
når det stiger.

Idag regner det men måske bliver det bedre vejr i morgen. Det liver op med 
lidt sol. I morgen tager vi på skovtur og jeg laver en madkurv med en or-
dentlig omgang kaffe og kage. Så kan børnene lege og vi kan slappe af. Eller 
skal vi hellere tage toget til en stor by? Så kan vi hygge os med en god bog
på vejen.

Bilaga 3. Diktamen med stöd

Skriv det du hører på dansk på linjen og det svenske ord under linjen

Det ________  ______________ er __________ nogle steder og 

__________ andre steder. På ____________ er der __________ og på 

____________ er der fyldt med små ______  __________ 

der_____________  ______________.

Den ___________  ___________ i Danmark er ________________ 

_____________ i Jylland som er 170 meter _________. Men det 

_____________ punkt er ___________  _____________ af 

___________________________!

________________ er _________ af ____________. _____ den sidste 

_________ var Vestjylland _______  ___________ af is. Da isen 

____________ _________ ________________  _____  ________  

______________ og gjorde det __________  _______________ og 

_______________.

Der er ingen _____________i Danmark bortset fra på 

__________________. Men der findes store _______ som isen har 

_________med sig fra ____________. De ________ for 

__________________. En af dem er _______________ på Fyn som 

___________ 1000 ton. Det er Danmarks største ________. Et _________ 

fortæller at en _________  ___________ _____ ________ en 

____________men at en engel ___________sin __________ ________ så 
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den _________  _____________. Der er et _____________ på 

____________ som _____________ et ____________________, men det er 

__________________ fra ____________________.

Den eneste ___________  ________i Danmark er ______________. Nogle 

___________ på __________________er så ___________at man _______ 

_____  ____  _______, men man må ______  ________  __________ 

___________________ end _____km i timen. Nogle __________ er endnu 

___________ og det er bedst at ________  _______ hvis man _______ vil 

være for _______ når man når frem til ___________. Når man _________  

_______ på ____________ er det _____________ at være opmærksom på 

om det er ___________________ eller ________________. Man kan let 

__________ ________i  ____________eller ________  ___________ af 

____________ når det ______________.

_________  _____________ det men __________  _____________ det 

bedre _________ i _____________. Det __________ op med lidt sol. I 

__________ ___________ vi på _______________ og jeg __________ en 

_____________ med en _________________ omgang kaffe og __________. 

Så kan __________ _______og vi kan _______________  ___. Eller skal vi 

hellere __________ _______________ til en _________________  

_______? Så kan vi ___________ os med en _______  _________ på 

______________.

Anonymt navn:
Modersmål:
Særligt kendskab til dansk: 
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Språkdidaktisk läroboksanalys för 
ämneslärarutbildningen i svenska

Erik Falk

Följande studie har som syfte att utreda om läroboksanalys kan vara en språkdidak-
tiskt värdefull lärandeaktivitet för studenter på ämneslärarutbildningen i svenska. Ut-
redningen utgår från en explorativ analys av en lärobok i svenska för gymnasieskolan. 
Denna analys ställer frågan i vilken grad läroboken gör de grundläggande språkliga 
begreppen i svenskkursens centrala innehåll till redskap för kommunikation och kun-
skapsutveckling för eleverna i enlighet med ämnesplanen i svenska. Metoden är en 
närläsning av lärobokens delar som rör språkliga begrepp och tolkar språkdidaktiken 
med stöd av skolans styrdokument och utbildningens ämnesdidaktiska kurslitteratur. 
På grundval av den analysen diskuteras det språkdidaktiska värdet av läroboksanalys 
i ämneslärarutbildningen. 

Slutsatsen blir att en läroboksanalys kan ge språkdidaktisk vägledning för studen-
ter i den grundläggande ämneslärarutbildningen då analysen tar stöd av skolans styr-
dokument och av kurslitteratur som presenterar didaktiska teorier, undersökningar och 
undervisningsmetoder. Genom en sådan analys kan studenten upptäcka styrkor och 
svagheter i lärobokens språkdidaktik och värdera den som stöd för den egna yrkesut-
övningen. Studien kommer till slutsatsen att den aktuella läroboksanalysen på grund-
läggande nivå har sina begränsningar i teoretisk underbyggnad men att den ändå kan 
skapa en förståelse för sambandet mellan beprövad erfarenhet och vetenskaplig grund.

Nyckelord: läroboksanalys, socialkonstruktivism, genrepedagogik, språkdidaktik, 
svenskämnesdidaktik, Gy11, ämneslärarutbildning, ämnesspråk
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1 Inledning

”Undervisningen i ämnet svenska ska syfta till att eleverna utvecklar sin för-
måga att kommunicera i tal och skrift samt att läsa och arbeta med texter, både 
skönlitteratur och andra typer av texter”, slår Skolverket fast i gymnasiesko-
lans ämnesplan för svenska (Skolverket 2017). Planens syftesbeskrivning för 
svenskämnet anger vidare att undervisningen ska ”leda till att eleverna ut-
vecklar kunskaper om det svenska språket, dess uppbyggnad och ursprung 
samt ge dem möjlighet att reflektera över olika typer av språklig variation”. 
För att bryta ned vad detta och andra syften innebär mer konkret formulerar 
styrdokumentet olika mål, som undervisningen i svenska på gymnasieskolan 
ska ge eleverna förutsättningar att utveckla. Ett av dessa mål är ”Kunskaper 
om det svenska språkets uppbyggnad”, ett annat av dem är ”förmåga att re-
flektera över olika former av språklig variation”.

Språket är helt avgörande för svenska skolungdomars förmåga till re-
flektion, kommunikation och kunskapsutveckling. Det handlar i ämnesplanen 
för det första om gymnasieelevernas lärande genom språk. Den övervägande 
delen av svenskämnesdidaktisk forskning handlar om just den aspekten av 
språk: reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling i form av lärande-
aktiviteterna läsa, skriva, tala (Skar & Tengberg 2014, Holmberg & Norden-
stam 2016). För det andra handlar ämnesplanen om gymnasieelevernas lä-
rande om språk. Kunskapsutvecklingen ska till exempel gälla ”det svenska 
språkets uppbyggnad”, reflektionen ska till exempel gälla ”olika former av 
språklig variation”.

Dessa två mål, som gäller lärande om språk, specificeras och behandlas 
särskilt i centrala innehåll för gymnasieskolans tre kurser i svenska. I kursen 
Svenska 1 på 100 gymnasiepoäng formuleras de två målen som ett av nio olika 
centrala innehåll i denna kurs:

Grundläggande språkliga begrepp som behövs för att på ett metodiskt och 
strukturerat sätt tala om och analysera språk och språklig variation samt 
diskutera språkriktighetsfrågor. (Skolverket 2017)

I kursens centrala innehåll står just grundläggande språkliga begrepp för ana-
lys av språk, det vill säga dess uppbyggnad, dess variation och normering. Ett 
problem med språkdidaktiken i svenskämnet i gymnasieskolan har tidigare 
varit bristen på explicitet och att den endast i mycket begränsad omfattning 
bygger på den vetenskapliga grund som finns i universitetsämnet svenska 
språket, betonar Ask (2012 s. 12) i sin beskrivning av svenskämnet på gym-
nasieskolan i övergången till ny läroplan 2011. Denna tidigare identifierade 
brist på språkvetenskaplig begreppsbildning behöver därför uppmärksammas
såväl i svenskämnesdidaktisk forskning som i högskolans svensklärarutbild-
ning.
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Språkdidaktikens frågor blir särskilt komplexa i högskolans språkutbild-
ning när det gäller lärarstudenter. Då handlar språkutbildningens didaktiska 
frågor även om hur lärarstudenternas språkliga kunskap, förmåga och medve-
tenhet ska ha bäring i deras framtida yrkesverksamhet i ungdomsskolan. Vil-
ken språkdidaktik fungerar där, för barn och ungdomar? Och med vilka meto-
der kan lärarstudenten i sin yrkesverksamhet kommunicera språklig kunskap, 
förmåga och medvetenhet till sina elever så att eleverna får en säker kunskaps-
utveckling om språk med ett relevant ämnesspråk med tydlig begreppsbild-
ning?

Sådana metoder för svenskundervisning tillhör innehållet i svensklärarut-
bildningars ämnesdidaktiska kurser med praktisk inriktning. Ett sätt att stu-
dera metodernas tillämpning kan vara läroboksanalyser. Sådana läroboksana-
lyser blir inte alltid särskilt analytiska utan landar i enklare jämförelser av sid-
omfång, bildmaterial och uppgifter för läroböckernas arbetsområden om språ-
ket, dess uppbyggnad och variation. Likafullt lockar de här enklare jämfö-
relserna av läroböcker på den svenskämnesdidaktiska kursen flera studenter 
att genomföra sina självständiga arbeten på svensklärarutbildningen i form av 
en läroboksanalys. Jag menar att den enklare formen av läroboksanalys i en 
svenskämnesdidaktisk kurs har sin plats i utbildningen och kan vinna styrka i 
sin jämförelse, inte nödvändigtvis med en annan lärobok om samma språkmo-
ment, utan med skolans styrdokument som studeras i den ämnesdidaktiska 
kursen. Studenternas didaktiska reflektion kan dessutom stärkas med stöd av 
språkdidaktiska teorier och modeller som studeras på lärarutbildningen. Den 
här studien är just en sådan läroboksanalys. För att exemplifiera detta genom-
förs i den här studien en läroboksanalys som utgår ifrån skolans styrdokument 
och språkdidaktiska teorier.

2 Syfte, frågeställningar och metod

I denna avgränsade undersökning väljer jag att göra en närläsning och analys 
av en av skolpraktikens didaktiska texter, nämligen en lärobok i gymnasiesko-
lans kurs Svenska 1. Det övergripande syftet med studien är att utreda om 
läroboksanalys som lärandeaktivitet kan utgöra en didaktisk vägledning för 
svensklärarstudenter för att de som blivande svensklärare, i enlighet med skol-
ämnets styrdokument, ska kunna utveckla sina elevers grundläggande språk-
liga begrepp så att eleverna i sin tur ska kunna stärka sina kunskaper om 
svenska språkets uppbyggnad och sin förmåga att reflektera över språklig va-
riation. För att studien ska uppfylla sitt syfte ställer läroboksanalysen två frå-
gor.

I vilken grad gör den utvalda läroboken de grundläggande språkliga be-
greppen i svenskkursens centrala innehåll till redskap för kommunikation, 
reflektion och kunskapsutveckling för eleverna?
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Kan läroboksanalys vara en språkdidaktiskt motiverad lärandeaktivitet i 
ämneslärarutbildningen i svenska?

Studien blir i snävare mening en undersökning dels av ämnesspråkets roll i 
läroboken med särskilt fokus på dess språkvetenskapliga delmoment, dels av 
implementeringen av Skolverkets styrdokument i skolpraktikens text som är 
fri från myndighetens kontroll och endast regleras av läroboksförfattarnas val, 
förlagets beslut och de enskilda skolornas inköpsstrategier. Men studien ger i 
vidare mening även ett svar på om ett närstudium av läromedel i ämnesdidak-
tiska kurser på svensklärarutbildningen är en metod som lämpar sig för lärar-
studenternas didaktiska kompetensutveckling.

3 Läroboken för Svenska 1

Läroboken som är undersökningens studieobjekt heter Språket och berättelsen 
1 (2017) och ingår i ett läromedel med digitalt material. Det digitala materialet 
med extraövningar ingår emellertid inte i min analys. Läromedlet i sin helhet 
”svarar väl mot de kriterier som framställs i den nya kursplanen (2011)”, skri-
ver författarna i förordet. 

Valet av just denna lärobok för analys motiveras av flera faktorer. Läro-
medlets namn med språkfokus blir en första urvalsfaktor. En andra faktor är 
författarnas i förordet uttryckta medvetenhet om ”kriterierna” i läroplanen. 
Den tredje faktorn för valet av just denna lärobok för analysen är utgivnings-
året 2015. Då har nämligen kursen Svenska 1 undervisats sedan gymnasiere-
formen 2011 och prövats i nationella prov med avseende på läsning samt 
muntlig och skriftlig kommunikation under flera år före utgivningen. Den 
fjärde urvalsfaktorn är att läromedlet inte är en omarbetning av någon lärobok 
som funnits i förlagssortimentet före gymnasiereformen 2011. Den femte fak-
torn är att läroboken har givits ut i en andra upplaga efter läroplanens revide-
ring vad gäller skolans digitalisering. Den sjätte faktorn som motiverar valet 
av läroboken gäller förlaget för läroboken, Gleerups, är ett sedan länge etable-
rat företag med en lång tradition av utgivning av läromedel för undervisning 
på olika nivåer. En sjunde och sista motivering för materialvalet gäller läro-
boksförfattarna Linda Gustafsson och Uno Wivast. Av lärobokens baksides-
text framgår det att båda författare är yrkesverksamma gymnasielärare i 
svenska och även undervisar i ett annat språkämne, engelska, vilket ger dem 
särskild kompetens i och förståelse för språkdelen av ämnet svenska. De har 
kompetens för och erfarenhet av undervisning som enligt läroplanens syftes-
beskrivning ska ”leda till att eleverna utvecklar kunskaper om det svenska 
språket, dess uppbyggnad och ursprung samt ge dem möjlighet att reflektera 
över olika typer av språklig variation”.
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4 Ämnesplanen för Svenska 1

Ämnesplanens syftesbeskrivning för ämnet svenska konkretiseras alltså, som 
betonades inledningsvis, i flera olika mål och två av dem är särskilt relevanta 
för den språkdidaktiska läroboksanalysen, nämligen ”Kunskaper om det 
svenska språkets uppbyggnad” och ”förmåga att reflektera över olika former 
av språklig variation”. De två målen formuleras som ett av nio olika centrala 
innehåll i kursen Svenska 1:

Grundläggande språkliga begrepp som behövs för att på ett metodiskt och 
strukturerat sätt tala om och analysera språk och språklig variation samt 
diskutera språkriktighetsfrågor. (Skolverket 2017)

Detta koncist uttryckta centrala innehåll om grundläggande språklig begrepps-
bildning för det första gymnasieårets svenskundervisning tycks rikta in sig 
dels på metodisk och strukturerad analys av språk och dess variation, dels på 
diskussion av språkriktighetsfrågor. Och enbart på detta, på språkvariation och 
språkvård. Men de kunskapskrav som ställs upp för det godkända betyget E 
tydliggör innehållet:

Eleven kan göra enkla reflektioner över hur språklig variation hänger samman 
med talare och kommunikationssituation samt ge exempel på hur språk och 
språkbruk kan markera avstånd och samhörighet. Dessutom resonerar eleven 
översiktligt om attityder till någon form av språklig variation. (Skolverket 
2017)

I kunskapskravet ovan, med fetstilta ord som uttrycker avgränsning och vär-
dering av elevens förmåga, framgår att de språkliga begrepp som utgör kur-
sens centrala innehåll inte enbart ska struktureras i en avgränsad analys av 
språket och dess normriktighet utan även tillämpas av eleverna i reflektioner 
om språkbrukets variation som beror på talare och kommunikationssituation 
och denna variation ska förstås i termer av avstånd och samhörighet i kommu-
nikation. Det metodiska och strukturerade analyssättet som uttrycks i kursens 
centrala innehåll verkar, av kunskapskravet att döma, kunna innebära att ele-
ven ger exempel på språk, språkbruk och språkvariation i olika kommunikat-
ionssituationer.

Betydelsen av det centrala innehållet i gymnasiekursen Svenska 1 som gäl-
ler grundläggande språkliga begrepp blir ännu tydligare då detta kursinnehåll 
sätts i relation till de tre centrala innehåll i kursen som gäller muntlig och 
skriftlig framställning:

Muntlig framställning med fokus på mottagaranpassning. Faktorer som gör 
en muntlig presentation intressant och övertygande. Användning av såväl 
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digitala som andra presentationstekniska hjälpmedel för att stödja och för-
bättra muntliga framställningar. Olika sätt att lyssna och ge respons som är 
anpassad till kommunikationssituationen.
Skriftlig framställning av texter för kommunikation, lärande och reflektion. 
Språkriktighet, dvs. vilka språkliga egenskaper och textegenskaper i övrigt 
som en text bör ha för att fungera väl i sitt sammanhang. Användning av 
digitala verktyg för textbearbetning samt för respons på och samarbete när 
det gäller texter.
Argumentationsteknik och skriftlig framställning av argumenterande text. 
(Skolverket 2017)

Dessa tre centrala innehåll för kursen Svenska 1, särskilt det andra av dem om 
skriftlig framställning, ger en ny dimension till det centrala innehåll som gäller 
kunskapen om de grundläggande språkliga begreppen: de lärs inte in som me-
todisk, strukturerad språkanalys i isolering, utan som redskap för att utveckla 
elevernas förmåga att tala, skriva samt reflektera och resonera om språklig 
variation. Då har alltså kunskaperna om språket blivit elevernas främsta red-
skap för reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling såsom ämnespla-
nen inledningsvis fastställde. Den uppmärksamma läsaren märker att syftes-
formuleringens ordval kommunikation har ändrats i det centrala innehållet till 
det för en gymnasieelev kanske något svårbegripligare ordet framställning.

5 Teorier om kommunikation och kunskapsutveckling 

Läroboksanalysen genomförs utifrån två teorier om kommunikation och kun-
skapsutveckling, nämligen Australienskolans genreteori som i stora delar an-
sluter till Vygotskijs socialkonstruktivism. Vygotskijs begrepp om den närm-
aste utvecklingszonen innebär att skolan leder eleverna i deras kunskapsut-
veckling i ett socialt samspel, där utveckling sker med elevernas tidigare erfa-
renheter och kunskaper som grund med stöttning av lärare, läromedel och 
studiekamrater. Detta sociokulturella perspektiv på kunskapsutveckling ser lä-
rande som en social, dynamisk och interaktiv process där elever tillsammans 
löser kognitivt utmanande uppgifter oftare och bättre än de skulle ha gjort in-
dividuellt, skriver Tornberg (2020 s. 19).

En av den australiensiska genreskolans företrädare, Pauline Gibbons, har i 
Lyft språket. Lyft tänkandet (2010 s. 47–48) dels klargjort betydelsen av en 
explicit undervisning med användning av ämnesspecifika begrepp för elever-
nas kunskapsutveckling, dels definierat och exemplifierat kognitivt krävande 
uppgifter för denna kunskapsutveckling i skolpraktiken. Gibbons studier utgår 
från andraspråkstalare av engelska i den australiska skolan, men hennes bok 
är i allra högsta grad tillämpbar på svenska förhållanden och utgör en del av 
kurslitteraturen för den ämnesdidaktiska teori- och metodkursen i ämneslärar-
utbildningen i svenska vid Uppsala universitet. Gibbons (2010 s. 29–31) me-
nar att en undervisning som explicit lär ut och tillämpar ämnets begreppsbild-
ning, alltså utvecklar elevernas ämneslitteracitet, också lyfter elevernas språk 
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och därmed även deras tänkande. Det innebär att skolans arbetsuppgifter med 
kognitiv kvalitet begränsar användningen av exempelvis lucktexter med iso-
lerade fakta och i stället söker uppgifter med sammanhängande argumentation 
där inlärda begrepp används i nya sammanhang. Det skulle för Svenska 1 in-
nebära att grammatisk begreppsbildning inte enbart lärs ut i isolering utan 
även tillämpas i de centrala innehållen om skriftlig framställning, muntlig 
framställning och argumentationsteknik. Uppgifterna ska enligt Gibbons vara 
autentiska och skapa ny kunskap och mening i stället för att rikta in sig mot 
memorering och mekanisk upprepning. De ska leda till samarbetsaktiviteter
med tydliga syften och sociala kontexter. Denna höga kognitiva utmaning be-
höver mycket stöttning i elevens närmaste utvecklingszon, en stöttning som 
läraren ansvarar för.

6 Analys

Läroboken Språket och berättelsen 1 (2017) består av två stora delar, en temadel 
och en momentdel. Temadelen består av fyra teman som har formulerats av 
läroboksförfattarna: Möten och avsked, Mod och styrka, Lek och allvar samt 
Verklighet och fiktion. Till varje tema hör två skönlitterära texter i en variation 
som svarar mot ett annat av Svenska 1-kursens centrala innehåll:

Skönlitteratur, författad av såväl kvinnor som män, från olika tider och kul-
turer. (Skolverket 2017)

I temadelen finns före alla åtta texter inledande diskussionsfrågor i avdel-
ningen Diskutera och kom igång och efter varje text följer två avdelningar som 
kallas Arbeta med texten och Arbeta med språket. Dessa arbetsavdelningars 
uppgifter svarar mot andra centrala innehåll i kursen Svenska 1 vilket behand-
las i min analys i det följande.

”I momentdelen”, skriver läroboksförfattarna i förordet, ”får du en djup-
dykning i muntliga presentationer, skrivandets konst och språkets uppbygg-
nad.” I denna momentdel, förutskickar författarna redan i förordet, ska ele-
verna tränas i genremedvetenhet, variation och stil. De ämnesspecifika orden 
och språkliga begreppen används alltså redan inledningsvis i tilltal till ele-
verna.

Och innehållsförteckningen för momentdelen verkar hålla löftet i förordet 
med ett talförmedlingskapitel, skrivförmedlingskapitel, ett kapitel om stil och 
variation med dialekt, sociolekt och språkattityder samt ett kapitel om gram-
matikstrukturer. Dessutom innehåller momentdelen ett kapitel om novell-,
dikt- och filmanalys. Momenten gäller alltså fler färdighetsmoment, men även 
språkorienterande och litteraturorienterande moment.

Redovisningen i det följande av analysen är en tolkande närläsning som 
följer lärobokens struktur.
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6.1 Lärobokens temadel, Arbeta med texten

Varje text i temadelen inleds med tre frågor under rubriken Diskutera och kom 
igång. I dessa diskussions- och komma i gång-frågor före elevernas läsning är 
frågorna en stöttning i elevernas närmaste utvecklingszon och underlättar den 
kognitiva utmaning som en ny text innebär. Läsningen tar med lärobokens 
stöd inte sin utgångspunktspunkt i ett bottom-up-perspektiv med fokus på de-
taljer som sedan förekommer i texten, utan väljer entydigt ett top-down-per-
spektiv där elevernas egna förkunskaper, erfarenheter och åsikter om ämnet 
aktiveras som en meningsbärande resurs (s. 77):

1. Vilka faktorer är viktiga för att ett förhållande ska fungera? Rangordna 
punkterna med det viktigaste först.

Att familjen gillar/godkänner partner
Att man har samma intressen
Att man kommer från liknande hemförhållanden
att man har samma värderingar
Att man är vänner först
Att man gör allt tillsammans
Att man är kära i varandra 

Dessa tidigare kunskaper och erfarenheter är språkligt obundna kunskaper om 
ämne och sammanhang (jfr Tornberg 2020 s. 109). De lässtrategiskt viktiga 
inledande ämnesfrågorna kallas av vissa läsforskare för ingångsfrågor, till ex-
empel av Reichenberg (2006 s. 223). Den läsförmåga och textaktivitet ele-
verna uppövar i denna typ av textsamtal betecknas av Wiksten Folkeryd m.fl. 
(2006 s. 173) som textrörlighet utåt när läsningen och texten kopplas till egna 
erfarenheter.

Samtliga åtta texter i temadelen följs sedan enhetligt av ytterligare två par-
tier frågor som ställs efter elevernas läsning, där det första frågepartiet rubri-
ceras Förstå och tolka och det andra Argumentera och resonera. Det första 
partiets frågor till texten, Förstå och tolka, tar just fasta på förståelsen av tex-
tens innehåll. Det som utmärker det här partiets frågor är citat av fraser, satser 
och meningar som eleverna ombeds resonera om och förklara innebörden av. 
Eleverna uppmanas också regelbundet i detta frågeparti att ge exempel ur tex-
ten för att motivera sina svar och åsikter: 1. Kien både vill och inte vill älska 
med Phoung. Hur märks det? 2. Phoung menar att en stund som denna aldrig 
kommer igen även om Kien kommer tillbaka. Hur menar hon? 3. Kien skulle 
kunna beskrivas som en idealist och en optimist eller kanske naiv. Ge tre ex-
empel på det? (s. 81). Vad elevernas exempel ska bestå av definieras inte i 
frågorna, men möjligen av fraser, satser, meningar, eftersom läroboken ger 
just sådana exempel.

Frågorna i det första partiet Förstå och tolka gäller alltså vad läs- och text-
samtalsforskare kallar en textbaserad rörlighet med fokus både på textytan 
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och på djupet om innebörd, mening, motiv och budskap (Wiksten Folkeryd 
m.fl. 2006 s. 172). Det gäller för eleverna att med Reichenbergs (2006) uttryck 
att även läsa mellan raderna. Och för denna kognitivt krävande aktivitet ger 
läroboken redskapen genom att först ge förförståelse för textens tema och efter 
elevernas läsning fördjupa förståelsen med tolkningsfrågor top-down, men 
uppmanar eleverna att söka exempel ur texten som motiveringar till sina svar 
i textsamtalet. Lässtrategin blir då först top-down och eleverna uppmanas att 
svara bottom-up. Här uppstår en stöttande växelverkan mellan de olika läs-
riktningarna top-down och bottom-up.

Det andra frågepartiet efter textläsningen, Argumentera och resonera, är 
kortare än det föregående Förstå och tolka. Det andra partiet ställer högst en 
handfull frågor, medan det föregående är dubbelt så omfattande med 10–12 
frågor. Det andra frågepartiet återkopplar till eleverna och låter dem ta ställ-
ning till personer, händelser och handlingar i textutdragen och uppmanar ele-
verna att utveckla sin egen förståelse av textens problematik och tematiska 
kärna. Motiveringar och exemplifieringar är även här viktiga för läroboksför-
fattarna. Frågetypen kan av läsforskare som Reichenberg (2006) kallas för in-
ferensfrågor och uppföljningsfrågor. Den typ av textrörlighet som eleverna 
visar när de kan ta ställning till berättelsens syfte och mottagare, sig själva och 
andra kallar Wiksten Folkeryd m.fl. (2006) för interaktiv textrörlighet.

Sammanfattningsvis kan en granskare av lärobokens stöttning av klassrum-
mets textsamtal och elevernas läsförståelse konstatera att uppgifterna är kog-
nitivt utmanande och ger eleverna verktyg för deras kunskapsutveckling i den 
närmaste utvecklingszonen. 

Arbetet med texten slutar emellertid inte med en interaktiv textrörlighet 
utan verksamheten fortsätter med sikte på att möta ett annat centralt innehåll i 
kursen Svenska 1:

Centrala motiv, berättarteknik och vanliga stildrag i fiktivt berättande, till 
exempel i skönlitteratur och texter samt i film och andra medier. (Skolver-
ket 2017)

Detta parti med uppgifter i avsnittet Arbeta med texten rubriceras Formen, 
stilen och begreppen. Här handlar elevernas uppdrag om att definiera berät-
tarperspektiv, undersöka på vilket sätt man som läsare får en bild av perso-
nerna i berättelsen, hur personbeskrivningarna är utformade. Detsamma gäller 
för miljöbeskrivningar. Andra uppgifter kan gälla bildspråk, metaforer, liknel-
ser eller stildrag av typen komplicerat, poetiskt, målande, modernt och sakligt.
Fokus ligger på berättarperspektiv och stil. Stildragen och deras definition hör 
tydligt till grundläggande språkliga begrepp som är viktiga för ämneslittera-
citeten i svenska.

Temadelens avsnitt Arbeta med texten fokuserar helt och hållet på läsning,
en aktivitet som märkligt nog inte explicitgörs i Svenska 1-kursens centrala 
innehåll. Läsningen skriver ämnesplanen fram i två av ämnets allmänna mål, 



132

för det första ”Förmåga att läsa, arbeta med, reflektera över och kritiskt 
granska texter samt producera egna texter med utgångspunkt i det lästa” och 
för det andra ”Förmåga att läsa, arbeta med och reflektera över skönlitteratur 
från olika tider och kulturer författade av såväl kvinnor som män samt produ-
cera egna texter med utgångspunkt i det lästa”. Temadelens texter omnämns 
genomgående som text. Skönlitteraturens genrevariation betonas inte i denna 
del, och inte heller ämnesplanens mål att undervisningen i svenska ska låta 
eleverna skriva egna texter utifrån det lästa.

6.2 Lärobokens temadel, Arbeta med språket

I temadelen för läroboken Språket och berättelsen 1 finns också för samtliga 
åtta texter en avdelning Arbeta med språket. I dessa avdelningar förklaras kort 
olika språkliga begrepp av varierande karaktär. De kan gälla begrepp som:

idiomatiska uttryck och egenskapsuttryck med djurliknelser
pronomens syftning och passivering av verb 
ordförklaringar, synonyma uttryck och värdeladdade ord
huvudsats och bisats, konjunktioner och subjunktioner samt satsrad-
ning och ofullständiga meningar 
sambandsmarkörer 
särskrivning, stor och liten bokstav samt interpunktion 
anglicismer 
talspråksformer och skriftspråksformer.

Begreppsbildningen är genomgående lärobokens. Begreppen hör entydigt till 
språkvetenskapens delar såsom fraseologi, ordklasslära, semantik, syntax, text-
analys, ortografi, lexikologi och stilistik. Läroboken arbetar målmedvetet mot 
en utvecklad ämneslitteracitet för språkämnet svenska.

Arbetsuppgifterna för språket står emellertid i skarp kontrast till läsförstå-
elsefrågorna i arbetet med texterna. Språkuppgifterna är inte diskussionsfrågor 
och uppmanar inte uttryckligen eleverna till samarbete. Uppgifterna är i hu-
vudsak luckövningar utan någon tydlig koppling till de lästa texterna. Det enda 
återkommande undantaget från bristande koppling till de lästa texterna är 
denna avdelnings ordförståelseuppgifter där ett tjugotal meningar från varje 
texttema har vardera ett ord eller en fras i fetstil som eleverna uppmanas att 
förklara. Men där tar en kunskapsutveckling som bygger på elevernas tidigare 
erfarenheter slut. Inga hänvisningar till tidigare frågeparti Förstå och tolka
ges. Någon koppling till andra sammanhang eller autentiska situationer finns 
inte vid ordförståelseuppgifterna. Inte heller uppmanas eleverna i instrukt-
ionen att konsultera ordböcker eller att samarbeta med kurskamrater för att 
främja kunskapsbygge i socialkonstruktivistisk anda. Ordförståelseuppgiften 
har signifikant nog genomgående rubriken Ordkoll, en beteckning som signa-
lerar en mekanisk kontrollfunktion. 
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Flera av språkuppgifterna i temadelen har en normativ inriktning och tar 
sikte på Svenska 1-kursens centrala innehåll språkriktighet. Där hanterar öv-
ningarna fakta i isolering. Så ska exempelvis särskrivna ord upptäckas i me-
ningar som inte förekommer i de autentiska texterna. Anglicismer i meningar 
skapade av läroboksförfattarna, utan kopplingar till den lästa skönlitterära tex-
ten, ska av eleverna ersättas med svenska alternativ (s. 74). Denna senare öv-
ning i puristisk strävan kan dock ge eleverna en insikt i stilistisk variation –
under förutsättning att alternativen diskuteras och värderas i samråd med lä-
rare och klasskamrater.

Andra språkriktighetsövningar kan vara att eleverna ska rätta talspråksfor-
mer i konstruerade meningar, och även andra fel, oklart av vilken typ (s. 84). 
Vidare ska de välja rätt stavning bland flera stavningsförslag på svårstavade 
ord (s. 86). Hur de olika språkriktighetsfrågornas presentationsordning skulle 
kunna bilda något slags logik är svårt för en lärare och läsare av läroboken att 
förstå. Lika svårt blir det för den didaktiskt intresserade läsaren att förstå hur 
de olika språkriktighetsfrågorna logiskt skulle kunna knytas till de olika skön-
litterära texterna och deras teman. Uppgifterna är i huvudsak mekaniska i sin 
isolering från kontexten. Här är läromedlet inte den vägledning som behövs 
för en ämneslärarstudent som vill undervisa stöttande för eleverna.

Den i förordet till läroboken framskrivna genremedvetenheten är i stort sett 
helt frånvarande i språkövningarna. I en övning med huvudsatser och bisatser, 
satsradning och ofullständiga meningar påpekas att just satsradning och ofull-
ständiga meningar är ”två vanliga fel i elevers uppsatser” och att eleverna ”inte 
vet vad som är huvudsatser och bisatser” (s. 75). Så följer övningar med sats-
radningsfel, ofullständiga meningar och några andra (icke definierade) fel i 
meningsbyggnaden. Eleverna ska rätta övningstexten, sätta ut skiljetecken och 
lämpliga sambandsmarkörer ”för att få den att låta bättre” (s. 75). Övningen 
är inte särskilt kognitivt utmanande. Genremedvetenheten är i just denna öv-
ning frånvarande. 

I denna syntaktiska övning med satstyper, liksom i några andra övningar i
temadelens avdelning Arbeta med språket finns sidhänvisningar till lärobo-
kens momentdel, den del som författarna i förordet utlovar ska göra en djup-
dykning i muntliga presentationer, skrivandets konst och språkets uppbygg-
nad. Dessa sidhänvisningar från temadel till momentdel, till olika avsnitt i läro-
boken, är ändå ett uttryck för författarnas strävan efter sammanhang i kun-
skapsbygget Svenska 1. 

6.3 Lärobokens momentdel, Tala och förmedla

Lärobokens momentdel har som första kapitel Tala och förmedla som gäller 
det centrala innehållet muntlig framställning. Det behandlar muntlig kommu-
nikation på drygt trettio sidor lärobokstext och arbetar med grundläggande 
språkliga begrepp för till exempel den retoriska arbetsmodellen och för argu-
mentationsanalys. De grundläggande språkliga begreppen topikaliseras och 
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skrivs fram i introduktionen genom rubriker eller fetstilning respektive kursi-
vering i löptexten. Eleverna får tydliga råd i alla steg av den retoriska arbets-
processen och slutligen som mönstertext ett talmanus skrivet av en elev. Med 
ordvalet mönstertext visar läroboksförfattarna sin medvetenhet om genre-
pedagogiken och låter till exempel i en uppgift eleverna utarbeta stödord för 
ett stolpmanus, vilket är en kognitivt utmanande och autentisk uppgift. 

Efter detta arbete får eleverna själva utforma ett tal utifrån ett urval av för-
slagsmöjligheter, öva på det och framföra det inför kamraterna. Därefter pre-
senterar läroboken muntlig argumentation efter samma modell. Av de arbets-
uppgifter för språket som presenterades ovan i lärobokens temadel behandlas 
stilfigurer och i viss mån metatextuella signaler i detta kapitel om muntlig 
kommunikation. På så vis binds tidigare övningar i temadelens avdelningar 
Arbeta med språket samman med de autentiska taluppgifterna.

6.4 Lärobokens momentdel, Skriva och förmedla

Skriva och förmedla är momentdelens mest omfattande kapitel som sträcker 
sig över nästan sjuttio sidor. Här är de grundläggande språkliga begreppen på 
samma sätt som i kapitlet Tala och förmedla markerade som mikroteman ge-
nom rubricering, fetstilning eller kursivering. De olika stegen i skrivprocessen 
är utförligt beskrivna och läroboksförfattarna ger tydliga skrivråd. Liksom i 
temadelens textsamtal är utgångspunkten i elevens förförståelse och/eller tidi-
gare erfarenhet viktig. Exempelvis ska i grupp frågor diskuteras om egen
skrivförberedelse och egen tidigare hantering av skrivkramp (s. 156–158).

Ett utmärkande drag i skrivkapitlet är språkriktighetsfrågorna som be-
nämns med ämnesspråk som satsradning, syftningsfel, särskrivning, prono-
menval de/dem, interpunktion. Begreppsbildningen är alltså tydlig och äm-
neslitteraciteten utvecklad. Därefter uppmanas eleverna att själva utarbeta 
checklistor för efterbearbetning av sin egenproducerade text. Just checklistor 
är en vanlig metod i genreskolans skrivpedagogik (Gibbons 2010 s. 61–62). 
En del övningar i läroboken är mekaniska men andra är kognitivt utmanande 
som en textanalys där eleverna ska förklara hur ordvalet gör texten formell, 
och därefter får de omarbeta ordvalet så att texten får en informell prägel (s. 
163). 

Genremedvetenheten är genomgående i kapitlet Skriva och förmedla. Re-
ferat som texttyp till exempel förklaras utförligt ur ett genreperspektiv med 
förståelse för genrens syfte, mottagare, situation och funktion (s. 181). I gen-
reskolans anda presenteras de formella dragen, såsom källhänvisningar, käll-
angivelser, referatmarkörer och citatteknik. Ett referat presenteras och så får 
eleverna finna de formella kännetecknen källhänvisning, referatmarkörer och 
citat i textexemplet. Ämnesspråket är alltså explicit även i textanalysen. Till 
sist får elevernas bedöma referatets objektivitet. I nästa steg ska eleverna 
själva skriva ett referat (s. 190). Kunskapsutvecklingen byggs på så vis i olika 
steg, förmågan till reflektion säkerställs och uppgiften är kognitivt utmanande.
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I referatskrivandet följer alltså arbetsmomenten i stora drag genreskolans 
cirkelmodell för skrivande (Gibbons 2010 s. 159 f.). Vid en kritisk granskning 
uppmärksammar jag att läroboksförfattarna inte alls ger någon fullständig
källangivelse för de flesta av sakprosatexterna och bryter därmed mot sina 
egna anvisningar till eleverna. Referatskrivningen lever inte heller upp till
autenticitetskravet då eleverna ska skriva ett referat av en text i genren krö-
nika. Referat av krönikor är vare sig autentiska eller genrepedagogiskt moti-
verade. Referat skrivs i praktiken egentligen av andra, längre, sakligt informe-
rande och utredande texttyper för att fylla sin funktion som informationssam-
manfattning för den stressade läsaren. Den kortare och personligt reflekte-
rande krönikan om något dagsaktuellt behöver normalt inte förkortas och 
återges.

En intressant genremedvetenhet uppvisar läroboken vid genomgången av 
argumenterande uppsats i skolsituationer och andra argumenterande texttyper 
i autentiska genrer som debattartiklar, debattinlägg och insändare. Eleverna 
får skrivuppgifterna debattartikel, krönika och reportage på liknande sätt som 
tidigare skrivuppgifter i anslutning till genreskolans skrivpedagogik. Den 
cirkelmodell som Gibbons (2010 s. 170–177) föreslår följs med undantag för 
modellens gemensamma textskrivande. I kapitlet Skriva och förmedla har för-
fattarna inte upprepat begreppet mönstertext från momentdelens tidigare ka-
pitel Tala och förmedla. Inte heller begreppet modelltext används i läroboken 
utan mönstertexterna anges som ”exempel: krönika” (s. 209) och liknande.

Uppgifterna till textexemplen i detta kapitel är formalistiska och frågar ofta 
om exempelvis stilfigurer. Men frågor om stilfigurernas effekt i texten före-
kommer och även frågor på en högre kognitiv nivå som ser genrens situation 
och funktion, till exempel frågor om tänkbara mottagare av den angivna tex-
ten.

6.5 Lärobokens momentdel, Förstå och tolka

Lärobokens momentdel Förstå och tolka omfattar femtio sidor av lässtrate-
gier, novellanalys, diktanalys och filmanalys. Här återkommer som moment-
del det arbetsavsnitt till temadelens texter som rubricerades just med Förstå 
och tolka för elevernas textsamtal. I denna momentdel återkommer även de 
begrepp som hör till stil och narratologi som presenterades i lärobokens tema-
del i arbetsavsnittet Formen, stilen, begreppen. För lyrikanalysen tillkommer 
verslära. För de olika analysområdena formuleras analysmallar med dryga 
dussintalet frågor som eleverna uppmanas att ha som modell vid dessa litterära 
analyser. Läroboken behandlar det vidgade textbegreppet som skrevs fram i 
gymnasieskolan före reformen 2011 och bildanalysen är utförlig. Över huvud 
taget är bildurvalet i hela läroboken mycket väl genomtänkt som menings-
skapande resurs med tydliga tematiska kopplingar till informationen och 
skildringen i det skrivna, i brödtexterna.
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6.6 Lärobokens momentdel, Variation och stil

I lärobokens momentdel i det kortaste kapitlet Variation och stil behandlas på 
sex sidor dialekt, sociolekt och attityder till språk. Begreppet schibbolet, de 
olika dialektområdena och språkliga variabler som uttal, böjning, ordförråd 
och meningsbyggnad benämns och tematiseras, liksom prestige och omvänd 
prestige, men allt mycket kortfattat. Trots den korta presentationen är förfat-
tarnas strävan efter ett explicit ämnesspråk med de grundläggande språkliga 
begreppen uttalad. I det korta kapitlet finns inga formalistiska repetitionsupp-
gifter utan i stället intressanta diskussionsfrågor där eleverna ska ställning och 
motivera sina synpunkter utifrån sin egen erfarenhet och kunskap om dialek-
ter, sociolekter och attityder till denna variation. Varför det korta kapitlet har 
begreppet stil i sin rubrik tydliggörs emellertid aldrig, vilket kunde behövas 
med tanke på informationen om stilistik i den föregående momentdelen.

6.7 Lärobokens momentdel, Grammatik och struktur

Lärobokens och momentdelens sista kapitel är Grammatik och struktur som 
omfattar cirka trettio sidor ordklasser, ordklassernas underkategorier och till 
sist några satsdelar. Allt är precist namngivet, de grundläggande språkliga be-
greppen antingen fetstilade, kursiverade i löptexten eller skrivna som rubriker 
för lärarens och elevernas navigering i informationsmängden. Grammatikens 
didaktiska fråga varför behandlas också inledningsvis i korthet (s. 291). Det 
sista argumentet för grammatikstudier är att ”kunskap i hur ett språk fungerar 
grammatiskt gör dig till en mer medveten och slipad skribent.” Hur de olika 
ordklasserna och deras kategorier samspelar med texttyper, som exempelvis 
berättelser, beskrivningar eller utredningar, skrivs emellertid aldrig fram i 
detta kapitel och inga referenser görs härifrån in i momentdelens Skriva och 
förmedla. De allra flesta övningarna är mekaniska och isolerade. Texter före-
kommer visserligen i kapitlet, men då endast med en enda tämligen automati-
serande uppgift, att till exempel identifiera alla substantiv eller alla adverb och 
därefter kategorisera adverbtypen. Ingen diskussion förs om abstrakta respek-
tive konkreta substantivs effekt på en text eller en substantivtung texts stildrag.

Men det finns några övningar som likväl är kognitivt utmanande och in-
tresseväckande i kapitlet. Det gäller två texter som saknar konjunktioner (s. 
312) respektive subjunktioner (s. 314). Då uppmanas eleverna att fylla i lämp-
liga konjunktioner respektive subjunktioner. Men där slutar den kognitiva ut-
maningen. Till utveckling av en slipad skribent når uppgiften egentligen aldrig 
fram. I konjunktionsuppgiften lyfter läroboksförfattarna upp syftet att få tex-
ten korrekt och begriplig och betonar att satsradning inte är korrekt. I 
subjunktionsuppgiften betonas också syftet korrekt och begriplig. Kursens 
centrala innehåll språkriktighet tycks alltså åter igen stå i fokus. En diskussion 
om vad adversativa eller additiva konjunktioner gör med en texts struktur sak-
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nas liksom en diskussion om vad de olika subjunktionerna gör med en utre-
dande diskursiv texttyp och som tydliggörare av textinnehållets logiska re-
lationer vad gäller tid, orsak, följd, avsikt med mera saknas likaså.

7 Diskussion

Frågan är hur läroboken Språket och berättelsen 1 för kursen Svenska 1 i den 
svenska gymnasieskolan ger eleverna tillräckliga möjligheter att med grund-
läggande språkliga begrepp kunna metodiskt och strukturerat analysera språk 
och språklig variation samt att göra deras språk till ett redskap för reflektion, 
kommunikation och kunskapsutveckling i allmänhet. Svaret måste bli att 
boken ger eleverna den möjligheten ur flera aspekter. Läroboken ger eleverna 
ett språk om språket, ett ämnesspråk, och förklarar varför det behövs. Lärobo-
ken stöder elevernas utveckling av ämneslitteracitet i svenska som i förläng-
ningen förbereder dem för högskolestudier i språkvetenskap. 

Men vilka tendenser kan avläsas i de delar av läroboken som handlar just 
om språkets uppbyggnad, om grammatik, språkriktighet, stilistisk variation i 
texter, språklig variation i samhället? I de avsnitt som läroboken kallar Arbeta 
med språket förblir inte övningarna enhetliga och sammanlänkande med det 
lästa utan frikopplas från sammanhanget och blir mer varierande och fragmen-
tariska än textsamtalsuppgifterna i Arbeta med texten. I momentdelen Gram-
matik och struktur blir övningarna delvis mekaniska och isolerade, trots att 
läroboken vill att grammatiken ska hjälpa eleven att bli ”en slipad skribent”. 
Momentet om social språklig variation blir lärobokens allra kortaste kapitel. 

Varför saknas då en didaktiskt motiverad kunskapsutveckling med in-
tegration av kursens olika innehåll när det gäller just lärandet om språk? Jag 
tror att en förklaring kan ligga i att det finns forskningsfrågor som är helt själv-
klara att ställa för svenskämnesdidaktiken, men som aldrig har ställts. Det är 
frågor som rör undervisning om och lärande av grammatik, språksociologi, 
språken i Norden och språkhistoria, enligt forskningsöversikten hos Holmberg 
& Nordenstam (2016 s. 60). En sådan forskningslucka kan avspegla sig i en 
svagare utvecklad didaktik för språkkunskapsdelarna i skolans läromedel.

Den undersökta läroboken riskerar samtidigt att stanna i det centrala inne-
hållet språkriktighet i sin didaktik. Det går förstås inte att dra någon tydlig 
slutsats om varför läroboken lite för mycket kantrar över i mekaniska och ur 
sitt sammanhang ryckta språkriktighetsfrågor redan i den första temadelen ef-
ter kognitivt utmanande textsamtal i gemensamma diskussioner. Läroboksför-
fattarnas stora intresse för frågorna, som förvisso motiveras av det centrala 
innehållet i ämnesplanen för svenska, kan höra till den tradition från språkve-
tenskapen som en äldre gymnasieundervisning tog intryck av. Det kan också 
vara ett sentida avtryck från klassikern och långköraren Riktig svenska med 
sina förtjänster och brister, vars författare Erik Wellander var professor i tyska 
och inte i nordiska språk (Josephson 2012 s. 81).
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Den kognitiva utmaningen bör dock kunna fullföljas så att eleverna verkli-
gen kan reflektera, med lärobokens stöttning, över hur språklig variation 
hänger samman med kommunikationssituation och textgenrer. Läroboken 
hjälper också i vissa övningar eleven att ge exempel på hur språk kan markera 
avstånd och samhörighet i övningar kring formell och informell stil, värdeord 
eller textförändringar där aktiva verbformer passiveras eller sambandsmarkö-
rer infogas. 

Lärobokens starka sidor för stöttning av elevernas kunskapsutveckling med 
språkets hjälp är de sociokulturellt välmotiverade lässtrategierna vid textsam-
talen i lärobokens temadel. En annan styrka för elevernas språk som redskap 
för reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling ger läroboken i de 
centrala innehållen muntlig och skriftlig framställning med en didaktik som 
tar stöd i skrivprocessundervisning, den retoriska arbetsprocessen och den i 
stora delar formellt inriktade men sociokulturellt medvetna genrepedagogiken 
för skrivande. Språket och berättelsen 1 har sin styrka i skriftlig och muntlig 
kommunikation, trots att den inte explicit tar sin utgångspunkt i det eleverna 
har läst i temadelen, vilket hade varit att föredra enligt en socialkonstruk-
tivistiskt motiverad kunskapsutveckling.

Forskningsfältet Svenska med didaktisk inriktning står särskilt starkt med 
flera studier om grundläggande färdigheter som läsning, skrivande, muntlig-
het enligt Skar & Tengberg (2014 s. 361).  Forskningsöversikten av Holmberg 
& Nordenstam (2016) visar att skrivforskningen är framträdande, särskilt för 
gymnasieskolan, vad gäller den språkvetenskapliga forskningen (s. 55). Den 
litteraturdidaktiska forskningen handlar särskilt om läsning utifrån ett erfaren-
hetspedagogiskt perspektiv med etnografiska klassrumsstudier och ett social-
konstruktivistiskt perspektiv (s. 58).

Den vetenskapliga erfarenheten av denna forskning har stor betydelse för 
skolpraktiken, vilket märks av resultaten i den läroboksanalys som den här 
studien redovisar. Teman och moment som rör just läsning, textsamtal, munt-
lighet och skrivande har kognitivt utmanande uppgifter, sociokulturellt moti-
verade textsamtal med gemensamma diskussioner och erfarenhetspedagogiskt 
stimulerande ingångsuppgifter. Här vilar didaktiken på vetenskaplig grund 
liksom i momentdelen för skrivande med tydlig genremedvetenhet.

8 Slutsats

Jag menar att en enskild explorativ läroboksanalys inom lärarutbildningen kan 
fungera som didaktisk vägledning för svensklärarstudenter så att de ska kunna 
undervisa sina elever om till exempel ordklasser, satsdelar och satser, 
språkriktighet språklig variation. Den har ett värde för studentens framtida yr-
kesutövning. 

Läroboksanalys har sin plats i den grundläggande svenskämnesdidaktiska 
utbildningen där analysen tar stöd av styrdokumenten och den kurslitteratur 
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som presenterar didaktiska teorier, undersökningar, forskningsöversikter och 
undervisningsmetoder. Genom en sådan tentativ undersökning av en enskild 
lärobok eller ett större läromedel kan studenten se styrkor och svagheter i läro-
medlets språkdidaktik och därmed ta ställning till och värdera läromedlet som 
tänkbart eller mindre lämpligt stöd för den egna undervisningsverksamheten 
som ny lärare i ämnet svenska, nyutexaminerad utan tidigare eget utarbetat 
undervisningsmaterial och utan kursplanering för ett helt läsårs undervisning.

Kan ämneslärarstudenterna tillämpa vetenskaplig teori och metod från 
språkvetenskap och svenskämnets didaktik i läroboksanalyser? Har läroboks-
analys plats i ett ämnesdidaktiskt forskningsfält och i studenters självständiga 
arbeten? På de frågorna blir svaret lite mer komplext. Då behöver analysre-
sultaten en skarpare teoretisk avgränsning och omdömena en tydligare defi-
nition. Vad karaktäriserar ett lärandemoment som uppmuntrar till interaktivt 
lärande? Vad innebär egentligen en kognitiv utmaning vetenskapligt definie-
rat? Vad specifikt i en undervisningssituation stimulerar eleverna till reflekt-
ion över, låt oss säga, språklig variation? Frågorna utmanar och manar oss 
lärarutbildare till en tydligare handledning av ämneslärarstudenternas själv-
ständiga arbeten, en handledning som förtydligar sambanden mellan beprövad 
erfarenhet och vetenskaplig grund i svenskämnesdidaktisk forskning. Det gäl-
ler att med läroboksanalyserna ringa in forskningsfrågor som är yrkesrele-
vanta och samtidigt valida kunskapsobjekt för discipliner som nordiska språk, 
litteraturvetenskap och utbildningsvetenskap med didaktik och pedagogik 
(Holmberg & Nordenstam 2016 s. 48–49).

Litteratur

Ask, Sofia, 2012: Språkämnet svenska. Ämnesdidaktik för svensklärare. Lund: Stu-
dentlitteratur.

Gibbons, Pauline, 2010: Lyft språket. Lyft tänkandet. Språk och lärande. Stockholm: 
Hallgren & Fallgren.

Gustafsson, Linda & Wivast, Uno, 2017: Språket och berättelsen 1. Svenska 1. 2. 
uppl. Malmö: Gleerups utbildning.

Holmberg, Per & Nordenstam, Anna, 2016: Svenska med didaktisk inriktning – ett 
forskningsfält i rörelse. I: Heidi Höglund & Ria Heli-Ylikallio (red.): Framtida 
berättelser. Perspektiv på nordiska modersmålsdidaktisk forskning och praktik. 
Vasa: Åbo Akademis fakultet för pedagogik och välfärdsstudier. S. 47–62.

Josephson, Olle, 2012: Språkvetenskapen och svenskämnet i hundraårsperspektiv. I: 
Gustaf Skar & Michael Tengberg (red.): Svenskämnet i går, i dag, i morgon. 
Svensklärarföreningen 100 år 1912–2012. (Svensklärarföreningens årsskrift 
2012.) Stockholm: Svensklärarföreningen. S. 81–99.

Reichenberg, Monica, 2006: Att läsa mellan och bortom raderna. I: Louise Bjar (red.):
Det hänger på språket. Lund: Studentlitteratur. S. 213–235.



140

Skar, Gustaf & Tengberg, Michael, 2014: Vilken forskning bedrivs egentligen inom 
forskningsfältet Svenska med didaktisk inriktning? I: Peter Andersson, Per Holm-
berg, Anna Lyngfelt, Anna Nordemstam & Olle Widhe (red.): Mångfaldens möj-
ligheter. Litteratur- och språkdidaktik i Norden. Göteborg: Göteborgs universitet. 
S. 353–373.

Skolverket, 2017: Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gym-
nasieskola 2011. Gy 11. Stockholm.

Tornberg, Ulrika, 2020: Språkdidaktik. 6. uppl. Malmö: Gleerups.
Wiksten Folkeryd, Jenny, af Geijerstam, Åsa & Edling, Agnes, 2006: Textrörlighet –

hur elever talar om egna och andras texter. I: Louise Bjar (red.): Det hänger på 
språket. Lund: Studentlitteratur. S. 169–188.



141

Lärarkognitionen, grammatiken och det 
kommunikativa perspektivet

Gunilla Ransbo

I denna studie beskrivs diskrepansen mellan å ena sidan det kommunikativa perspek-
tivet på undervisningen i ett svenskt nybörjarläromedel i franska, å andra sidan kravet 
på formella grammatikkunskaper som kursmål i en nybörjarkurs i franska vid ett 
svenskt universitet. Syftet med studien är att försöka finna en väg att överbrygga dis-
krepansen mellan de båda synsätten så att läromedlet kan användas samtidigt som 
kursmålet uppnås. En möjlig väg finns i fenomenet lärarkognition, vilket enligt Borg 
(2015) innefattar lärarens alla kunskaper, erfarenheter, föreställningar och övertygel-
ser gällande alla aspekter av undervisning och lärande. En slutsats kan vara att läraren 
genom att utnyttja sin kognition kan ge grammatiken ett större utrymme i undervis-
ningen än vad läromedlet medger. Detta skulle kunna ske genom att läraren dels för-
bereder grammatiska kommentarer och förklaringar före lektionerna, dels håller en 
beredskap för att kunna besvara studenternas frågor om grammatik under lektionerna.

Nyckelord: Lärarkognition, kommunikativt perspektiv på språkundervisning, gram-
matikundervisning, nybörjarläromedel i franska, nybörjarkurs i franska
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1 Syfte

Syftet med denna studie är att med utgångspunkt i begreppet lärarkognition 
(Borg 2015) peka på möjligheten att använda ett gymnasieläromedel med 
kommunikativt perspektiv på språkundervisningen som kurslitteratur i en uni-
versitetskurs med starkt fokus på formell grammatik. Synen på grammatikens 
betydelse i språkstudier skiljer sig i hög grad åt mellan läromedlet och kursen, 
vilket avspeglas i läromedlets utformning respektive universitetskursens kun-
skapsmål. I läromedlet spelar grammatiken en mindre roll, vilket på något sätt 
måste kompenseras för att kursens mål ska kunna uppnås. I denna artikel dis-
kuterar jag vilka möjligheter läraren har att göra detta. Det som läraren tänker, 
vet eller tror om varje aspekt av sina kunskaper, sitt arbete, sina elever och sig 
själv, sammanfattat i begreppet lärarkognition, kan i olika omfattning och vid 
olika tidpunkter användas eller utvecklas i grammatikundervisningen, i plane-
ringen och i uppföljningen av den. Läraren skulle därför kunna använda läro-
medlet, och med stöd av studenternas frågor, provresultat och kursvärderingar, 
samt sina kunskaper och erfarenheter, kunna planera sin undervisning och 
hålla en beredskap för att anpassa denna så att den stöder studenternas språk-
lärande. Lärarkognitionen skulle därmed ha en nyckelroll i anpassningen av 
läromedlet till kunskapsmålet.

2 Bakgrund  

Vårterminen 2001 fastställde språkvetenskapliga fakultetsnämnden vid Upp-
sala universitet kursplaner för två introduktionskurser i franska, en grundläg-
gande och en påbyggnadskurs. De benämns numera A11 resp. A12 och om-
fattar vardera 15 högskolepoäng (hp). Införandet av nybörjarkurser innebar en 
viktig förnyelse av kursutbudet.1 Dittills hade alla våra studenter redan läst 
franska på gymnasieskolan. I slutet av 1990-talet minskade emellertid antag-
ningstalen och tanken att etablera nybörjarkurser i det gamla skolspråket upp-
stod, i hopp om att denna ingång skulle öka intresset för kursutbudet i stort. 
Den primära anledningen var fakultetens försvagade ekonomi, men man 
skulle också kunna se det som att det nu öppnades möjligheter för fler att läsa 
franska. Studenternas studiebakgrund dokumenterades inte, men det var uppen-
bart att det bland de antagna fanns såväl rena nybörjare som studenter som redan 
hade en del kunskaper i franska. Detta har sedan även fortsättningsvis varit 
fallet. Sett till antalet studenter har introduktionskurserna ända sedan de inför-
des utgjort en betydande andel av institutionens2 verksamhet. Rekryteringen 
till de högre nivåerna har dock inte påverkats i nämnvärd omfattning. Förkla-

1 Jag bortser här från den undervisning som förmedlades i de moderna språken, bl.a. franska, 
av universitetets språkmästare under åren 1637–1846 (Taube 1963 s. 23–36). 
2 Romanska institutionen till 2004, därefter Institutionen för moderna språk.
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ringen är troligen att studenterna ofta kommer från professionsinriktade ut-
bildningar utanför den språkvetenskapliga fakulteten, och önskar komplettera 
sina ordinarie studier med ett språk för att sedan läsa vidare vid universitet 
utomlands.

För att få fortsätta till Franska A1, 30 hp krävs godkänt betyg på antingen 
gymnasieskolans steg 3 eller universitetets A12 (se Institutionen för moderna 
språk 2018a). Franska A1 börjar direkt med den mest omfattande av delkur-
serna som är Skriftlig språkfärdighet, 9 hp. Den omfattar ca 60 lektionstimmar 
à 45 minuter och fokuserar helt på jämförelser mellan svenskans och franskans 
grammatik. Undervisningen består i dels föreläsningar över grammatiska ter-
mer och begrepp, dels systematiska genomgångar av den franska grammati-
kens huvuddrag. Varje avsnitt innehåller översättningsövningar från svenska 
till franska som studenterna ska göra på egen hand och som sedan gås igenom 
med läraren. Examinationen innefattar två skriftliga prov, ett i grammatisk 
terminologi, 1 hp, och ett i grammatik och ordkunskap, 8 hp. Det större provet 
ges gemensamt med sex andra universitet och högskolor i landet.

3 Introduktionskursen i franska A12

Introduktionskursen i franska A12 består av två delkurser (se Institutionen för 
moderna språk 2018c). Av beskrivningarna av innehållet och undervisningen 
framgår att de har följande inslag:

Genomgång av den franska grammatikens grunder. Orientering om kultur och 
samhällsliv i Frankrike på basis av enklare texter. Övningar i grammatik, vo-
kabulär och fraseologi.

Så här beskrivs introduktionskursens mål:

Efter avslutad kurs ska studenten:
ha utvecklat sina kunskaper i franskans grammatik, ordförråd och fraseo-
logi
ha en viss förmåga att uttrycka sig i tal och skrift
ha kunskaper om Frankrikes kultur och samhällsliv.

Efter A12 följer A1, som kräver att man har förkunskaper i franska som mot-
svarar steg 3 på gymnasiet. 

När det gäller kunskapssynen i kursplanerna för A12 (och även för A11, se 
Institutionen för moderna språk 2018b) deklareras ingen särskild hållning. Ut-
ifrån beskrivningarna av undervisningens innehåll och kursernas mål får vi 
dra slutsatsen att grammatikstudier och grammatikkunskaper prioriteras, me-
dan förmågan att använda språket kommer i andra hand.

Därmed speglas ett ideal som säkert kan spåras tillbaka till den s.k. gram-
matik- och översättningsmetoden, som härrör från universitetsundervisningen 
i latin och grekiska men som kom i bruk även i läroverksundervisningen i 
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moderna språk under 1800-
universitetsundervisningen och används för att jämföra källspråket och mål-
språket och därigenom visa på deras inbördes likheter och olikheter. På detta 
sätt vill man skapa medvetenhet om hur olika språk är uppbyggda och utveckla 
studenternas analysförmåga. 

Ett senare inflytande har kanske också det tidiga 1900-talets strukturalism 
utövat. Enligt denna betraktas språket i sin helhet som en statisk struktur, upp-
byggd av många mindre delar (Saussure 1916). Dessa kan läras in genom imi-
tation och innötning, både muntligt3 och skriftligt. Det skriftliga övnings-
material som används på A1 utgörs till stor del av strukturövningar. Till grund 
för arbetssättet ligger övertygelsen att man lär sig grammatik genom att sys-
tematiskt byta ut t.ex. verbformer och pronomen i meningar och på så vis få 
kunskap om när de ska användas. Lärarens uppgift är att först fästa elevernas 
uppmärksamhet på de specifika formerna. Sedan ska eleverna ändra dem och 
kombinera dem på andra sätt och därigenom upptäcka språkets struktur 
(Batstone 1994 s. 51–52).

Kurslitteraturen på A12 (och A11) har sedan den första kursstarten varit ett 
nybörjarläromedel för gymnasie- och vuxenutbildningen. Valet sker utifrån 
kursplanens beskrivning av kursinnehållet: att ge grundläggande kunskaper i 
franska med avseende på uttal, grammatik och ordförråd, samt att träna den 
muntliga och skriftliga språkfärdigheten. Ytterligare faktorer som påverkar 
valet är läromedlets aktualitet, tillgänglighet och pris. De krav som ställs på 
innehållet är att texterna ska spegla livet i den franskspråkiga världen och ord-
förrådet vara aktuellt, att det ingår grundläggande muntliga och skriftliga öv-
ningar och att dessa är av varierande slag, att det finns språkliga kommentarer,
förklaringar av förhållandet mellan uttal och stavning samt uttalsövningar. 
Som komplement används en grammatik med tillhörande övningsbok, samma 
som på Franska A1, men i begränsad utsträckning. Dessutom rekommenderas 
en tvåspråkig ordbok av större omfång.

Sedan höstterminen 2015 används (Sanner & Wennberg 2011a, 
2012a, 2012b och 2011b), ett läromedel som är avsett för steg 1–3 på gymna-
sie- och vuxenutbildningen. De är s.k. alltiettböcker, dvs. texter, övningar, 
grammatikkommentarer och ordlistor ingår i en och samma volym. Del 1–3
omfattar totalt 814 sidor. Dessutom finns det övningsblad och självdiagnos-
tiska tester som läraren kan välja bland, inspelningar på tre CD till varje del 
samt övningar på Natur & Kulturs webb. Till varje del hör också en lärarhand-
ledning. Kapitlen i böckerna är långa och innehåller flera texter med många 
nya ord. De övas muntligt och skriftligt genom att man arbetar i par, i grupper 
eller enskilt. Kunskaperna i grammatik byggs ut på samma sätt, med kommen-
tarer som fördjupas efter hand, och repetitionsövningar. Uttalet lär man sig 
genom att lyssna på inspelningarna och försöka säga efter. Det finns också 
framför allt i del 1 korta uttalsövningar som knyter an till stavningen och där 

3 För en beskrivning av den s.k. audiolingvala metoden, se Tornberg 2020 s. 48–54.
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fonetiska tecken används. En s.k. minigrammatik avslutar varje del. Den är 
indelad i paragrafer där grammatiska termer används och vars innehåll utgörs 
av exempel och regler.

Förklarande och fördjupande kommentarer till varje kapitel i böckerna bru-
kar dessutom sammanställas i form av powerpointpresentationer av läraren. 
De innehåller mestadels fraser, böjningsformer och grammatikexempel som 
hämtats ur texterna och försetts med hänvisningar till de kompletterande 
grammatik- och övningsböckerna, samt mindre urval av de nya orden i tex-
terna som försetts med fonetisk transkription. De görs tillgängliga på univer-
sitetets webb för de studenter som är antagna till kurserna. Avsikten är att un-
derlätta studenternas studier genom att på detta sätt tillhandahålla ytterligare 
förklaringar. De är inte obligatoriska utan fungerar som ett informellt tillägg 
till kurslitteraturen och studenterna kan även gå igenom dem på egen hand.

Undervisningen på introduktionskurserna ges en gång i veckan, totalt 12 
gånger vardera på A11 och A12. Varje undervisningstillfälle omfattar tre lek-
tionstimmar à 45 minuter. Undervisningen är frivillig och avsedd att fungera 
som ett stöd. Studieframgången hänger därför till största delen på studenternas 
egna arbetsinsatser. 

Läraren leder arbetet med stöd av kursboken, inspelningarna och power-
pointpresentationerna. Större delen av lektionstiden används till övningar som 
studenterna gör tillsammans. Man lyssnar gemensamt på inspelningar av tex-
ter och dialoger, läser högt för varandra och arbetar i par eller grupper med 
muntliga övningar, medan läraren finns till hands för att svara på frågor och 
hjälpa till. Läraren går också systematiskt igenom de grammatiska kommen-
tarerna och följer upp de tillhörande övningarna, samt leder uttalsövningarna. 
Då används och förklaras vid behov allmänna språkvetenskapliga termer som 
”verb” och ”particip”, och termer som gäller specifikt den franska grammati-
ken som ”partitiv artikel”. 

4 Gymnasiekursen

I gymnasieskolans läroplan, Lgy 2011, i moderna språk för steg 3 finner vi 
fyra punkter under rubrikerna ”Centralt innehåll”, ”Produktion och interaktion”
som beskriver undervisningens syfte (Skolverket 2011):

Instruktioner, berättelser och beskrivningar i sammanhängande tal och 
skrift. Diskussioner, samtal och skrivande för kontakt och kommunikation 
i olika situationer.
Strategier för att lösa språkliga problem, till exempel med hjälp av omfor-
muleringar och förklaringar.
Strategier för att bidra till och aktivt medverka i samtal, till exempel genom 
att ta initiativ till interaktion, lyssna aktivt och avsluta på ett artigt sätt.
Språklig säkerhet när det gäller till exempel uttal, intonation, fasta språk-
liga uttryck och grammatiska strukturer, mot tydlighet, variation och an-
passning till syfte, mottagare och situation.
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Kunskapskraven för de fem betygsstegen gäller muntlig och skriftlig språk-
färdighet utan något omnämnande av kunskaper i grammatik.

Utöver de krav som Lgy 2011 ställer på undervisningens syfte finner vi 
under rubriken ”Ämnets syfte” följande:

Eleverna ska ges möjlighet att, genom språkanvändning i funktionella och me-
ningsfulla sammanhang, utveckla en allsidig kommunikativ förmåga. Denna 
förmåga innefattar dels reception, som innebär att förstå talat och skrivet mål-
språk, dels produktion och interaktion, som innebär att formulera sig och sam-
spela med andra i tal och skrift samt att anpassa sitt språk till olika situationer, 
syften och mottagare.

Det är alltså elevernas kommunikativa kompetens som ska utvecklas. Nyckel-
begrepp i undervisningen är reception (att lyssna och läsa) samt produktion 
och interaktion (att tala, skriva och samtala). Grammatiska strukturer ingår 
också, som framgått, men utan att ha någon framträdande roll.

Denna syn på språkundervisningen och dess syfte har vuxit fram ur det sena 
1900-talets diskussion av språkets funktioner, i vilken talaktsteorin har spelat 
en viktig roll (Tornberg 2020 s. 55–60). Språket har visserligen en grammatik 
som man kan studera och lära in, men man ska lära in den genom att använda 
den i interaktion med andra. Lärarens uppgift är att låta eleverna använda 
grammatiken i meningsfulla sammanhang. De ska därigenom se den som en 
resurs som de kan utveckla individuellt (Batstone 1994 s. 51–52). 

5 Läromedlet Génial

Génial har utarbetats i enlighet med de krav som Lgy 2011 ställer på under-
visningens innehåll. Enligt lärarhandledningen till del 1 ska texterna ge 
”många tillfällen till kommunikation” och de flesta övningarna är ”kommuni-
kativa och kreativa” (s. 4). Om pedagogiken och elevernas lärande sägs föl-
jande (s. 3):

Vår syn på lärande bygger bland annat på Skolverkets nya mål, modern forsk-
ning om olika inlärningsstilar och STRIMS (Strategier vid inlärning av mo-
derna språk) forskningsresultat.

Gemensamt för forskningen är fokuseringen på kommunikation, autentici-
tet, elevens medvetenhet om den egna språkinlärningen samt respekt för ele-
vens tidigare kunskaper.

STRIMS (Malmberg 2000) visade bl.a. hur elever kan lösa språkliga problem 
genom att samarbeta (Tornberg 2020 s. 94–97). Inlärningsstilarna som åsyftas 
beskrivs närmare i lärarhandledningen till del 1 av Génial (s. 3) och går till-
baka på Reids undersökningar (Reid 1987; se även Tornberg 2020 s. 27). De 
är fyra: den visuella (lärande genom läsning), den auditiva (lärande genom 
lyssnande), den kinestetiska (lärande genom kroppsrörelser) och den taktila 
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(lärande genom beröring och egna experiment). I Génial finns material i olika 
omfattning som är anpassat efter alla fyra, t.ex. texter och bilder, inspelningar 
av texter, sånger och hörövningar, muntliga och skriftliga övningar att göra 
parvis samt kort med ord och fraser att samtala kring.

Även om arbetssättet i Génial karakteriseras av kommunikation och inter-
aktion finns det både explicita grammatikregler och systematiska grammatik-
övningar i böckerna. Arbetssättet beskrivs i inledningen till Génial 1 (s. 6) 
under rubriken ”Till dig som ska arbeta med Génial”:

Grammatikavsnitten inleds ofta med rubriken Réfléchissez. Det betyder ”Fun-
dera”. Du får först några exempel på den nya grammatiken och får chansen att 
själv lista ut hur allt hänger ihop. Vi tror att grammatiken fastnar bättre om du 
börjar på detta sätt, i stället för att få allt serverat från början. Det finns också 
forskning, som stöder dessa tankar. Men om du känner att du vill veta regeln 
först, kan du gå till minigrammatiken.

Eleverna ska alltså studera exemplen och induktivt formulera regeln. Sedan 
följer övningar för att förstärka inlärningen. De allra första exemplen på ny 
grammatik bäddas emellertid in i texter som kommer långt före de exempel 
som sedan studeras i samband med regeln. Här finns en diskrepans mellan 
universitetskursens starka fokus på grammatikundervisning och läromedlets 
kommunikativa uppläggning. Det kan också uppstå en diskrepans mellan de 
första exemplen och studenternas kunskapsnivå vid det aktuella tillfället, vil-
ken i så fall kommer till uttryck när någon av studenterna ställer en fråga om 
något av exemplen. 

För att förstå hur exemplen bäddas in och hur ny grammatik efter hand 
presenteras i Génial ska vi närmare följa den franska partitiva artikeln från de 
första exemplen fram till den punkt då alla regler har förklarats.4 Den partitiva 
artikeln har oftast inte någon direkt motsvarighet i svenskan och kan därför 
antas behöva en tydlig presentation. Den består av prepositionen de och någon 
av formerna av den bestämda artikeln le eller la (maskulinum eller femini-
num) vilka blir du resp. de la, och i båda fallen de l’ före ett substantiv som 
börjar på vokal. Den används i många uttryck för att ange en obestämd mängd 
av något, som i t.ex. Je prends du vin blanc (Jag tar vitt vin) och Il y a de la
bière ? (Finns det något öl?).

Det första exemplet på den partitiva artikeln finns i kapitel 1 i Génial 1
(s. 32)5:

FUN Radio diffuse de la musique pour les jeunes en général.
(FUN Radio sänder musik för ungdomar i allmänhet.)

4 I Ransbo (2020) jämförs metoden i Génial med den audiolingvala metoden i ett äldre ny-
börjarläromedel.
5 Mina översättningar till svenska ges här liksom i fortsättningen inom parentes.
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Meningen står i en faktatext under rubriken En plus (Dessutom). Sådana texter 
avslutar varje kapitel. De sätter innehållet i centrum, de följs av frågor på 
svenska och de kommenteras inte språkligt. Några ord kan vara översatta till 
svenska, i övrigt uppmanas eleverna att använda ordböcker om det är något 
de inte förstår. 

I flera av de följande kapitlen finns partitiva artiklar i texterna. De före-
kommer dessutom i övningar som gäller annan grammatik. På så sätt görs de 
omärkligt till en del av elevernas språkliga kompetens. De får lära sig den 
partitiva artikeln på samma sätt som om franska hade varit deras modersmål.

I kapitel 2 i Génial 2 träffar vi på den partitiva artikeln i samband med 
planeringen av en picknick med olika livsmedel (s. 59), en ordgrupp som ofta 
kombineras med den partitiva artikeln. I en grammatikruta lite längre fram 
(s. 65) används för första gången den grammatiska termen ”partitiv artikel”. 
Nu ska eleverna arbeta induktivt, dvs. först fundera över de olika formerna av 
den partitiva artikeln6 med hjälp av exempel som delvis hämtats ur texten, 
sedan jämföra med vad det heter på svenska och försöka formulera regeln, och 
så till slut tänka över hur man skiljer mellan de olika formerna:

L’article partitif – partitiv artikel
Une salade au thon avec du maïs et des tomates. (En tonfisksallad med majs 
och tomater.)
Il faut aussi du pain et de l’eau. (Det behövs bröd och vatten också.)
En Suède, on mange les fraises avec de la crème. (I Sverige äter man grädde 
till jordgubbarna.)
Titta på meningarna ovan. Hur säger man majs, tomater, bröd, vatten och
grädde på franska? Som du märker skiljer sig franskan och svenskan åt när 
man talar om en obestämd mängd, ett obestämt antal. Franskan måste ha du, 
des, de l’ och de la – s.k. partitiv artikel.
Exemple : du lait (mjölk), de la confiture (sylt), de l’eau minérale (mineral-
vatten), des croissants (gifflar).

Réfléchissez (Tänk efter)
Titta på ovanstående exempel. Kan du lista ut skillnaden mellan du, de la, de 
l’ och des?
Kontrollera i facit.*
* [facit finns på s. 245] du – maskulinum, de la – femininum, des – plural, de 
l’ används före ord som börjar på vokal

Efter några övningar på den partitiva artikeln kommer nästa regel (s. 67). Den 
innebär att endast de används efter negationer som ne … pas (inte). Detta kal-
las bortfall av den partitiva artikeln. Regeln har placerats utan direkt koppling 

6 Här behandlas även den plurala partitiva artikeln des. Vanligare är dock att den beskrivs som 
plural av den obestämda artikeln. Så förklaras den i kapitel 4 i Génial 1 (s. 73) med exempel 
som Il y a des montagnes (Det finns berg där) och J’ai des amis partout (Jag har vänner över-
allt).
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till någon text med exempel. Eleverna ska liksom förut själva formulera den 
nya regeln:

Réfléchissez (Tänk efter)
Il y a du pain ? Non, il n’y a pas de pain. Il y a des croissants.
(Finns det något bröd? Nej, det finns inget bröd. Det finns gifflar.)
Il y a du vin et de l’eau ? Il y a du vin, mais il n’y a pas d’eau.
(Finns det vin och vatten? Det finns vin, men det finns inget vatten.)
Vad händer med den partitiva artikeln i en nekad mening, dvs. när det inte finns 
bröd, vatten osv?
Kontrollera i facit.*
* [facit finns på s. 245] Efter nekande uttryck används bara de. Framför vokal 
blir det d’.

Den sista regeln för den partitiva artikeln är placerad i instruktionen till en 
övning (s. 68). Regeln innebär att den partitiva artikeln faller bort efter uttryck 
för mängd. Det gäller ett stort antal uttryck som t.ex. beaucoup de (mycket, 
många), un peu de (några, få, inte många), un kilo de (ett kilo) och un verre 
de (ett glas)7:

Regardez (Titta här) 
Il y a beaucoup de touristes en France. (Det finns många turister i Frankrike.) 
Om man talar om en bestämd mängd, ett bestämt antal eller hur många, behö-
ver man bara använda de. Titta i texten på sidan 61. Hur säger man följande?
1 några (få, inte många) tomater    
2 ett kilo tomater
3 ett kilo äpplen           
4 ett glas vatten

En övning följer, och sedan dröjer det till introduktionskapitlet i Génial 3 
(s. 30) innan nästa övning på den partitiva partikeln kommer. Någon mer repe-
tition eller övning förekommer inte sedan.

6 Lärarkognitionen och grammatiken

Lärarens förutsättningar att undervisa i språk utgörs av ett komplex av kun-
skaper, erfarenheter, förmågor och föreställningar, såväl medvetna som omed-
vetna, utvecklade som outvecklade. Detta är utgångspunkten för den forskning 
som Borg (2015) beskriver i en bred översikt på området. Nyckelbegreppet är 
teacher cognition, som vi här kallar ”lärarkognition”8. Han definierar detta 
och föremålet för översikten närmare (s. 54):

7 Ett sådant exempel förekommer redan i en övning på verbet prendre (ta) i kapitel 2 i Génial 
1 (sid. 41): un verre de vin blanc (ett glas vitt vin).
8 ”Kognition” definieras av Nationalencyklopedin som ”de tankefunktioner med vilkas hjälp 
information och kunskap hanteras.” Lärarkognition kan i så fall sägas vara de tankefunktioner, 
samma som hos alla människor, med vilkas hjälp läraren hanterar den specifika information 
och kunskap som läraren har om sådant som sitt ämne, sina elever och sin undervisning.
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Throughout this book, therefore, I use the term teacher cognition as an inclu-
sive term to embrace the complexity of teachers’ mental lives. Studies of 
teacher cognition are taken here as published works in English which examine, 
in language education contexts, what teachers at any stage of their careers 
think, know or believe in relation to any aspect of their work, and which, ad-
ditionally but not necessarily, also entail the study of actual classroom prac-
tices and of the relationships between cognitions and these practices.   

Många av resonemangen och slutsatserna är av generell räckvidd, och därför 
av intresse också utanför de engelskspråkiga länderna. Även om de flesta stu-
dierna gäller grupper av lärare, slås det fast att lärarkognitionen är individuell 
och påverkbar. 

Borg ägnar ett särskilt kapitel åt lärarkognition i grammatikundervisning 
(2015 s. 129–158). Flera av studierna som Borg refererar till pekar på tradition-
ens makt. I en av dem undersöks varifrån lärarens kunskaper i grammatik 
kommer (Chandler 1988; se även Borg 2015 s. 133). 50 lärare i engelska i 
Storbritannien fick besvara en enkät. Många av dem uppgav att det var erfa-
renheterna från deras egen skoltid som utgjorde den huvudsakliga källan till 
deras grammatikkunskaper. I en studie (Eisenstein-Ebsworth & Schweers 
1997; se även Borg 2015 s. 133–134) baserad på 80 universitetslärare i eng-
elska som andraspråk i New York och Puerto Rico, visade det sig att lärarnas 
syn på grammatikundervisning framför allt vilade på deras erfarenheter som 
lärare och tidigare elever, och att de sällan hänvisade till forskningsresultat 
eller någon särskild metodik. 

En av Borgs egna studier (1999; se även Borg 2015 s. 145) baserad på fyra 
lärares undervisningspraktik visade att deras användning av grammatisk ter-
minologi påverkades av ett samspel mellan ett flertal faktorer: deras uppfatt-
ning av vilket som är det bästa sättet att lära in grammatik, värdet av att tala 
om språk, elevernas kunskaper om och erfarenheter av terminologi och lära-
rens egna kunskaper om terminologi. 

Vilken vikt tillmäts grammatikkunskaper av lärare och studenter? Två stu-
dier av Schulz (1996 och 2001; se även Borg 2015 s. 135) visade att studen-
terna såg mer positivt på grammatik än vad lärarna gjorde. I den första jäm-
fördes attityden till rättning av fel hos 92 lärare i främmande språk och 824 
språkstudenter vid ett amerikanskt universitet. 94 % av studenterna var posi-
tiva till att bli rättade av läraren under lektionstid, medan 48 % av lärarna de-
lade deras åsikt. 80 % av studenterna ansåg att renodlade grammatikstudier 
var nödvändiga för att man skulle lära sig behärska ett språk, medan 64 % av 
lärarna höll med. Schulz (2001; se även Borg 2015 s. 135–136) fann i en studie 
av 122 lärare i främmande språk och 607 språkstudenter i Colombia att 76 %
av studenterna sade sig tycka om grammatik, medan 30 % av lärarna uppfat-
tade att så var fallet. Enligt Schulz (1996; se även Borg 2015 s. 136) kunde 
sådana skillnader påverka studenternas motivation negativt och därför skada 
lärandeprocessen. 
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Vilken lärare har de bästa kunskaperna i sitt undervisningsspråk: den som 
själv har lärt in det eller den som har det som sitt modersmål? Borgs översikt 
innefattar en studie som jämförde fyra olika grupper av språklärare (Andrews 
1999; se även Borg 2015 s. 132) genom att testa deras kunskaper i grammatik 
och grammatisk terminologi: icke-infödda lärare i engelska, icke-infödda bli-
vande lärare i engelska, engelska blivande lärare i engelska och engelska bli-
vande lärare i moderna språk. De icke-infödda lärarna i engelska hade signi-
fikant bättre resultat än de andra grupperna. De båda icke-infödda grupperna 
tillsammans hade bättre resultat än de båda engelska grupperna tillsammans. 
De engelska blivande lärarna i engelska hade sämst resultat av alla grupperna. 
I en sammanfattning av flera studier av nyutbildade, oerfarna lärares kognition 
och praktik konstaterar Borg (2015 s. 94) att läraren måste ha kunskaper både 
i och om språk:

[…] there is evidence that knowing a subject is insufficient as the basis for 
teaching that subject skilfully. This is particularly pertinent to the field of lan-
guage teaching, where the belief may still persist in some quarters that one’s 
status as a native speaker of a language (and the knowledge of the language 
which that status is assumed to imply) qualifies one to teach it. 

Lärarens språkbehärskning kan i sin tur påverka attityden till och valet av 
undervisningsmetod. I ytterligare en studie av Andrews (2003; se även Borg 
2015 s. 151–152) studerades 170 engelsklärare i Hongkong med avseende på 
eventuella samband mellan deras uppfattningar om grammatik och pedagogik, 
deras undervisningserfarenhet och grundexamen samt kunskaper i grammatik 
och grammatisk terminologi. Studien visade på samband mellan å den ena si-
dan språkbehärskning och grammatikkunskaper, å den andra förhållningssätt 
till grammatik och språkpedagogik. En lärare som har goda ämneskunskaper 
kan se mera positivt på undervisning med ett kommunikativt perspektiv då 
induktiv analys tillämpas (Borg 2015 s. 152):  

teachers who prefer an inductive approach to grammar teaching tend to have 
higher levels of explicit knowledge, while those who favour a deductive approach
tend to have lower levels of explicit grammar knowledge. Also, support for 
CLT9 principles appears to be associated with higher levels of language profi-
ciency.

Före lärarens möte med eleverna i klassrummet måste en rad beslut fattas om 
planeringen av undervisningen. Woods (1991 och 1996; se även Borg 2015 
s. 107) studerade en grupp lärare i engelska som andraspråk i Kanada medan 
de planerade och genomförde sin undervisning. Deras beslut påverkades av 
deras yrkesliv i stort, i vilket deras tidigare erfarenheter av språkinlärning 

9 CLT = Communicative Language Teaching, dvs. undervisning med ett kommunikativt per-
spektiv, vilken utgår ifrån att man lär sig ett språk genom att använda det i interaktion med 
andra.
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ingick. Enligt Woods påverkades beslutsprocessen av dels externa, dels in-
terna faktorer. De externa faktorerna var åtskilliga (Woods 1996; se även Borg 
2015 s. 107–108):

how many students will probably turn up
availability of photocopying
knowledge about students’ prior course experience
a recent conversation with another teacher
estimation of the complexity of a task
estimation of how well the students as a group are moving
estimation of what the group can handle
estimation of how well particular individuals in the class are moving
estimation of what particular individuals can handle
class dynamics and individual dynamics in class.

De interna faktorerna gällde kronologiska och logiska relationer mellan beslu-
ten om vilka instruktioner som skulle ges till studenterna. Läraren behövde 
besluta vad som skulle komma först och vad som skulle följa. Läraren be-
hövde också besluta på vilken nivå planeringen skulle ske: kurs, lektion, akti-
vitet eller text. Detta berodde i sin tur på hur läraren uppfattade sambanden 
mellan nivåerna.

I en av Borgs studier (2001; se även Borg 2015 s. 145–146) jämfördes två 
lärare i engelska som främmande språk med avseende på grammatikkunskaper 
och undervisningsplanering. Den lärare som kände sig mest säker på sina 
grammatikkunskaper var också den som var mest villig att improvisera i 
undervisningen och använda elevernas frågor som underlag för oplanerade 
diskussioner om grammatik. 

Borg refererar också flera studier av orsaker till att en lärare ser sig tvingad 
att avvika från sin lektionsplanering, och vad det kan få till följd. I en fallstudie 
av en lärare stötte studenterna på oväntade svårigheter, varför läraren fick ge 
fler förklaringar än planerat och lektionen kom att centreras kring läraren i 
stället för studenterna (Ulichny 1996; se även Borg 2015 s. 109). En studie av 
lärares lektionsplaneringar visade att lärare i stället kan planera för snabba 
ändringar i syfte att behålla studenternas engagemang och intresse (Richards 
1998; se även Borg 2015 s. 109). Enligt en tredje studie (Bailey 1996; se även 
Borg 2015 s. 109) berodde lärarnas beslut att frångå planeringen av en på-
gående lektion på flera principer, bl.a. en enligt vilken läraren kunde ta upp en 
oväntad fråga om den var av intresse för hela gruppen. Borg (2015 s. 109) 
sammanfattar:

Rather than seeing teachers’ departures from their lesson plans as a shortcoming,
then, teacher cognition research shows that such departures are the result of the 
constant interaction between teachers’ pedagogical choices and their percep-
tions of the instructional context, particularly of the students, at any particular 
time.  
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När erfarna (”expert” eller ”experienced”) lärare jämförs med oerfarna (”novice”)
lärare i Borgs inledningskapitel (2015 s. 47) framhålls erfarenhetens betydelse 
för lärarnas val i beslutsprocessen:                

[…] experienced teachers have more fully developed schemata of teaching on 
which to base their instructional decisions; they also possess vast amounts of 
knowledge about typical classrooms and students to the extent that they often 
know a lot about their students even before they meet them. 

Att läraren har ämneskunskaper och undervisningserfarenhet är dock inte till-
räckligt. Det krävs också en språklig medvetenhet, som i sin tur innefattar flera 
karakteristiska drag som kännetecknar ”’Good Language Teachers’ world-
wide” (Andrews & McNeil 2005; se även Borg 2015 s. 143–144):

[…] willingness and ability to engage with language-related issues; self-
awareness (with particular reference to the extent of their own subject-matter 
knowledge) accompanied by a desire for continuing self-improvement of their
teacher language awareness; willingness and ability to reflect on language-
related issues; awareness of their own key role in mediating input for learning; 
awareness of learners’ potential difficulties; and a love of language.

7 Diskussion 

Universitetets kursplaner för Franska A12 och A1 sätter grammatiken i fokus. 
Det gäller både kunskapssynen och hur den realiseras i undervisningens inne-
håll och kursernas mål. Undervisningen går ut på att läraren förmedlar kun-
skaper genom systematisk analys och tillrättalagda övningar. Målet är att stu-
denterna ska ha utökat sina kunskaper i grammatik när kurserna är avslutade. 
Grammatiken spelar den ledande rollen. Kommunikation och kulturstudier 
fungerar som stöd.

I gymnasieskolans läroplan, och följaktligen också i läromedlet Génial, rå-
der det motsatta förhållandet. Här sätts i stället den språkliga kommunikationen 
främst, och material om de franskspråkiga länderna är dess ämne. Grammati-
ken fungerar som ett stöd och spelar en undanskymd roll. Den partitiva arti-
kelns väg från de första exemplen till de fullständiga reglerna visar hur gram-
matiken bäddas in i texter och övningar. I fokus står i stället texternas innehåll 
och de interaktiva övningarna med utgångspunkt i dessa. Universitetskursens 
grammatikfokus kan därför sägas stå i konflikt med det kommunikativa per-
spektivet.

Verkligheten, då en lärare möter en grupp studenter i undervisningen, kan 
dock vara en annan. Axplocket ur Borgs forskningsöversikt visar fenomenet 
lärarkognitionens – dvs. allt som läraren tänker, vet eller tror om varje aspekt 
av sina kunskaper, av sitt arbete, av eleverna och av sig själv – stora betydelse 
för i vilken utsträckning lärarens undervisning och studenternas språklärande 
lyckas eller misslyckas, för stunden eller på längre sikt. Läraren kan således 
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genom sina beslut dels under planeringen av lektionerna, dels medan lektion-
erna pågår, berätta mer om grammatiken än vad som explicit står i läromedlet, 
och vid fler tillfällen. 

Genom kursplanerna vet läraren att grammatikstudiet är centralt och att stu-
denternas grammatikkunskaper ska utökas. I läromedlet finns som vi har sett 
två slags stöd för detta, ett explicit i form av kommenterade exempel och reg-
ler, och ett inbäddat i form av fler exempel som är okommenterade och som 
förekommer såväl före som efter kommentarerna. Exemplen på den partitiva 
artikelns väg har visat ytterligare en sak, nämligen att den grammatiska pro-
gressionen går långsamt. Det är långt mellan kommentarerna, vilket betyder 
att studenterna kan hinna glömma dem. Läraren kan därför besluta att lyfta 
fram även de inbäddade exemplen, antingen tillsammans med läromedlets ex-
empel och kommentarer, eller utan dem. Läraren kan också besluta att lyfta 
fram exemplen antingen i samband med att studenterna t.ex. tillsammans lyss-
nar på de inspelade texterna, eller läser dem två och två, eller då powerpoint-
presentationen kommenteras, förutsatt förstås att läraren tidigare beslutat att 
låta dem ingå i denna. Läraren kan också leda studenterna vidare genom att 
kommentera de regler och övningar som finns i grammatikboken och övnings-
boken som också ingår i kurslitteraturen, antingen spontant och muntligt, eller 
planerat och skriftligt i powerpointpresentationen. Läraren kan alternativt be-
sluta att i stället helt och hållet lämna över detta till studenterna genom att bara 
ge sidhänvisningar muntligt eller i powerpointpresentationen.

Efter hand som läraren lär känna sina studenter kan undervisningen anpas-
sas till dem alltmer i detalj. Utifrån sin erfarenhet kan dock läraren från början 
utgå ifrån att det finns studenter i gruppen som redan har kunskaper om gram-
matik och grammatisk terminologi, men att de flesta inte känner till så mycket 
om fransk grammatik. Läraren kan också utgå ifrån att studenterna är intres-
serade av grammatik i olika grad, och att en del av dem troligen vill att kursen 
ska innehålla grammatik. Läraren vet också erfarenhetsmässigt att människor 
lär sig på olika sätt och i olika takt. Dessutom vet läraren vad studenter som 
har gått kursen tidigare har sagt i sina kursvärderingar. Visserligen är svars-
frekvensen vanligtvis låg, men såväl positiv som negativ kritik brukar fram-
föras även om det inte går att avgöra hur representativa de olika synpunkterna 
är. Tidigare tentamensresultat visar till viss del hur långt varje student har 
kommit i det formella studiet av grammatik, och kursplanens mål om utökade 
grammatikkunskaper uppnås av de allra flesta. Man kan därför med Borg 
(2015 s. 47) hävda att läraren på sätt och vis känner sina studenter till och med 
innan de har träffats.

Studenterna har stora möjligheter att påverka lärarens undervisning. Ge-
nom att utifrån ett exempel eller en regel ställa frågor, be om förklaringar eller 
rent ut säga att de inte förstår, leder de läraren till situationer i undervisningen 
som måste analyseras och hanteras ögonblickligen: Varför ställdes frågan? 
Har läraren svaret på frågan? Gäller den en huvudregel eller ett undantag? Är 
det bara en student som frågar, eller är det i själva verket hela gruppen? Vem 
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ska få svar, den student som frågar eller hela gruppen? Kan det bli tydligare 
genom att skriva på tavlan? Lektionstiden är knapp, så hur lång tid kommer 
förklaringen att ta? Hur lång tid har redan ägnats åt frågor? Måste något annat 
utgå om frågan besvaras? Vilka blir följderna om frågan inte besvaras direkt? 
Efter lektionen kommer läraren att utifrån sådana uppkomna situationer gå 
tillbaka till sin planering, reflektera över både denna och anledningen till stu-
dentens fråga, och söka vägar att ändra planeringen, antingen till ett senare 
tillfälle under kursen eller till nästa gång kursen ges. 

8 Slutsats

En slutsats av granskningen av fenomenet lärarkognition kan vara att det finns 
en möjlighet att använda ett gymnasieläromedel med kommunikativt perspek-
tiv på språkundervisningen som kurslitteratur i en universitetskurs med starkt 
fokus på formell grammatik. Eftersom de båda synsätten står i tydlig konflikt 
med varandra, både när det gäller undervisningens innehåll och kunskapsmå-
len, är förutsättningen att läraren prövar att berätta mer om grammatiken än 
vad som explicit står i läromedlet, och vid fler tillfällen än vad läromedlet 
erbjuder. Den mindre roll som grammatiken spelar i läromedlet måste kompen-
seras så att kursplanens mål kan uppnås. Detta skulle kunna åstadkommas av 
läraren, som här har en nyckelroll. Det som läraren tänker, vet eller tror om 
varje aspekt av sina kunskaper, av sitt arbete, av eleverna och av sig själv, 
sammanfattat i fenomenet lärarkognition, kan i olika omfattning och vid olika 
tidpunkter användas i grammatikundervisningen, i planeringen eller i uppfölj-
ningen av den, och på så sätt ge grammatiken en större roll. Läraren skulle, 
med hjälp av läromedlet och den övriga kurslitteraturen, av studenternas frå-
gor, provresultat och kursvärderingar, och av sina kunskaper och erfarenheter, 
kunna planera sin undervisning och hålla en ständig beredskap för att anpassa 
den så att den stöder studenternas språklärande.

Det är troligen inte bara i undervisningssituationer i grammatikundervis-
ningen som lärarkognitionen skulle kunna ha betydelse. Lärarkognitionen 
skulle kunna vara en väg till att överbrygga problematiska skillnader i språk-
syn även på andra områden. En undersökning av detta skulle kunna visa i vil-
ken mån den också kunde ha en generell räckvidd.
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