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Forord

Sprakvetenskapliga fakulteten har en lang tradition av undervisning i sprak
och samlar engagerade och kunniga universitetslarare. Samtidigt har kollegiet
konstaterat att omradet sprakdidaktik pa hogskoleniva ér forvanansvért under-
beforskat, inte minst nir man efterfragat fortbildningar. Universitetet star infor
samhilleliga forandringar med nya studentgrupper och nya undervisningsfor-
mer. Det finns alltsa ett stadigt behov av ny kunskap inom faltet.

Fakultetens ambition &r att tillgéngliggora fortbildning i sprékdidaktik och
forstarka den sprakdidaktiska kompetensen for alla som undervisar véara
sprakstudenter. Ett sdtt har varit att erbjuda kurser i sprakdidaktik 2015 och
2016. Deltagarna &r 2016 var synnerligen motiverade och tog sjilva initiativ
till det projekt som nu utmynnar i denna bok, vilken publiceras med fakulte-
tens stod.

Bidragen ger en inblick i den undervisning som tillhor alla lérares vardag.
Till skillnad fran forskning som pa ett naturligt sitt syns i publikationer, ten-
derar undervisning att bli mera undanskymd for dem som inte ar direkt invol-
verade. Med den hér boken synliggér forfattarna det andra av universitetets
huvuduppdrag, nimligen utbildning.

Fakulteten vill tacka alla forfattare, inte bara for deras artiklar i denna vo-
lym, utan sérskilt for deras engagemang och bidrag till att Uppsala universitets
hogre utbildning i1 sprék och sprakdmnen haller varldsklass. Tack ocksa till
Ulrika Tornberg som atog sig att leda fortbildningskursen i sprakdidaktik 2016
och fortsatte engagera sig i det efterfoljande publikationsprojektet och till
Bjorn Melander som har bidragit till form och innehall langt mer &n vad man
kan be en serieredaktdr om.

Uppsala den 7 oktober 2020

Coco Norén
Dekanus
Sprakvetenskapliga fakulteten






Det sprakdidaktiska kunskapsomridet: en
introduktion

Ulrika Tornberg, Miriam Thegel och Hanna Henryson

I foreliggande antologi Sprdkdidaktik i praktiken samlas bidrag fran larare
som 4r eller har varit verksamma vid Sprakvetenskapliga fakulteten vid Upp-
sala universitet.! Antologins fokus &r praktiknéra forskning och den &r tankt
att ge exempel pa hur undervisningen sett ut vid nagra av fakultetens kurser
under de senaste aren. Idén om att ge ut en gemensam volym véixte fram inom
ramen for en hogskoleorienterad kurs i sprakdidaktik som pé uppdrag av
Sprakvetenskapliga fakulteten genomfordes under laséret 2016/2017. Kursen
kan ses som ett led i satsningen pa det sprakdidaktiska omradet, en satsning
som dven resulterat i grundandet av nitverket Sprdk och Ildrande. Natverket
skapades ar 2015 utifran initiativ frin bland annat Institutionen for nordiska
sprék och dr tankt att skapa storre kontaktytor och mer samverkan mellan fors-
kare som intresserar sig for sprakinldrning och sprakdidaktik. Sprakdidaktiska
fragor har fatt en storre plats vid Sprakvetenskapliga fakulteten under senare
ar, ndgot som kan ses som naturligt givet att en stor del av fakultetens anstillda
ar bade forskare och undervisande larare.

I denna volym analyserar och reflekterar textforfattarna 6ver sin egen verk-
samhet och fragor rérande universitetsstudiernas specifika forutséttningar nér
det géller att ldra sig ett sprak. Vid hogre studier inom hdgskola eller univer-
sitet betonas vikten av att utveckla kritiskt tinkande, att lira sig att inhdmta,
vérdera och anvinda ny kunskap och att arbeta mot 6kad sjélvstandighet (jfr
Uppsala universitet 2018). Akademiska studier innebdr en ny milj6 med nya
utmaningar for studenterna, vilket stiller krav pa undervisningen och de for-
hallningssitt och metoder som tillimpas i sprakutbildningar vid universitetet.
Sammanséttningen i kurserna pa hogskoleniva ér inte sidllan mycket hetero-
gen, da studenternas forkunskaper och akademiska studievana kan variera
kraftigt, samtidigt som de kan ha olika modersmal, och tillhdra olika genera-

' Vi vill rikta ett stort och varmt tack till Bjorn Melander vid Institutionen for nordiska sprak
for hans stdd och praktiska rdd samt for hans noggranna genomldsning av artiklarna i samband
med publiceringsprocessen.



tioner (Wéghéll Nivre 2006 s. 86). De kan ocksé ha skilda mal med utbild-
ningen; vissa léser sprak som huvuddmne inom ett program, t.ex. for att bli
larare, for att fortsdtta med forskarutbildning eller for att hitta ett annat
sprakrelaterat yrke, medan andra ldser ett sprak under en eller tva terminer
som ett tilldgg till en annan utbildning. Vid universitetet stélls ocksa hoga krav
pa sjilvstudier, pa att utveckla den analytiska forméagan och pé aktiv student-
medverkan i utbildningen. Studenterna forvintas ta ett stort ansvar for sitt 14-
rande, reflektera dver sina kunskaper och sin roll i undervisningen och stotta
varandra genom samarbeten och diskussioner (jfr Uppsala universitet 2018).
Vid universitetet utbildas dven vara framtida lérare som i sin tur ska utbilda
en ny generation barn och ungdomar. Universitetsutbildningens specifika for-
utsédttningar vicker frdgor om hur véra kurser ska utformas och vilka pedago-
giska mél vi ska arbeta mot.

Endast ett fatal publikationer har befattat sig med den hér typen av frage-
stdllningar. En antologi som bor ndmnas ér Sprdkundervisning pa universitet
av Andersson och Borjeson (1995) som gavs ut inom ramen for Svenska for-
eningen for tillimpad sprakvetenskap (ASLA). Flera fragor som ér ytterst ak-
tuella idag och som &dven &r relevanta for foreliggande publikation tas upp,
bl.a. universitetens roll i lararutbildningen, motivationen hos studenter samt
deras syn pa grammatikundervisning. Det forekommer dven enstaka artiklar
om sprakdidaktik p& hogskoleniva i publikationer med ett mer allmént sprak-
didaktiskt perspektiv, t.ex. Tornberg m.fl. (2009), dar Valfridsson (2009) och
Malmgvist (2009) skriver om hur olika typer av grupparbeten kan framja 14-
randet vid universitetsutbildningar i tyska och dir Larsson Ringqvist (2009)
talar om metakognitition bland franskstuderande vid universitetet. Aven Lind-
gren & Enever (2015), en antologi som stravar efter att dverbrygga avstdndet
mellan forskning och undervisningspraktik, innehaller tre bidrag om universi-
tetsdidaktik i sprak, i vilka sprakets sociala, kulturella och kollaborativa
aspekter dr framtrddande (se Deutschmann & Trang Vu 2015, Lystedt 2015
och Malmgqvist & Valfridsson 2015).

Tyngdpunkten for sprakdidaktisk forskning i Sverige har legat pé sprakun-
dervisning i grundskola och gymnasium, exempelvis inom ramen for Nation-
ella nétverket for 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 ménga fall varit att bidra till skolverksamheten
genom praxisnéra forskning kring till exempel metoder for skrivande och las-
ning, grammatikundervisning och beddmning (se Larsson Ringqvist & Val-
fridsson 2005 och Karlsson 2008 for exempel pa praxisnira sprakforskning).

Under senare ar har nya tematiska omraden har satt sin prigel pa den
svenska forskningen om sprakdidaktik i relation till utbildningssystemets
olika nivéer. Ett 6kande antal studier om litteracitet, didaktik for svenska som
andrasprak och det flersprakiga klassrummet kan kopplas till migrationen till
Sverige under de senaste artiondena (se t.ex. Franker 2013 och Wedin 2017).
Mangkulturella perspektiv far genom omvirldens fordandringar en allt storre
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betydelse nir det géller sprakundervisning, inte minst pa hogskoleniva. Under
de senaste decennierna har sprakutbildningen vid svenska universitet genom-
gétt en genomgripande fordndring som har gétt hand i hand med samhaéllets
utveckling. Ulrika Tornberg tecknar en bild av hur sprakdidaktiken parallellt
med detta har skiftat fokus fran inlérarstrategier till undervisningens innehall
och kopplingen till den omgivande vérlden (2020 s. 7). Vid en ldsning av Upp-
sala universitets pedagogiska program blir det tydligt att detta nya fokus inte
bara géller sprakdidaktik, utan tycks vara ett mer allmint perspektivskifte:
”For att kunna verka i — och paverka — ett snabbt fordnderligt och globalt sam-
halle krévs [...] etisk, kommunikativ, digital och interkulturell kompetens”
(Uppsala universitet 2018 s. 3). Sarskilt kommunikativ och interkulturell kom-
petens kan ses som grundliggande komponenter i vara sprakutbildningar och
nagot som studenterna forvintas utveckla i undervisningen. Vi tror darfor att
sprékdidaktiken och sprakutbildningarna har mycket att bidra med, inte minst
med tanke pa det dynamiska och méngkulturella samhélle vi lever i.

Med denna volym vill vi sétta fokus pa sprakdidaktiken pa hogskoleniva
genom att ge exempel pa hur den pedagogiska verksamheten ser ut vid Sprak-
vetenskapliga fakultetens institutioner. De studier som tas upp hér, alla inom
ramen for sprdkdidaktik, men med olika perspektiv, metoder och larandeakti-
viteter, visar pa den bredd som fakultetens utbildningar och dess undervisande
larare tillsammans besitter. De olika projekten omfattar inte bara olika sprak:
svenska, danska, franska, kinesiska, ryska, tyska och ungerska utan ocksa ny-
danande forskningsfilt och kunskapsomraden, till exempel forskning om stu-
dentaktivering, svil nir det géller sjdlva undervisningen som vid planering,
prov och utvérdering. Flera artiklar tar upp kollaborativt larande eller peer
learning som aterfinns inom aktiviteter sa som Oversittningar av texter i
grupp, skicka-problem-6vningar, grammatikdiskussioner i klassrummet, och
Supplemental Instruction utanfor lektionstid. Denna aktiverande delaktighet i
det som pagar i undervisningen motiveras av att studentgrupperna idag ar mer
heterogena dn tidigare, men ocksa av att de enligt egen utsago dédrigenom
tycks fordjupa de kunskaper som de utvecklar — ett resultat som ocksa tidigare
bekriftats genom forskning betrdffande yngre elever i grundskola och gymna-
sieskola (se till exempel Malmberg 2000). Sist, men inte minst, har just sprak-
undervisning en sirskild interaktiv potential som kan realiseras genom aktiv
studentmedverkan.

Antologin presenterar emellertid ocksa arbeten inom andra kunskapsom-
raden dn studentaktivering, till exempel liromedelsanalys, som anvinds som
ett didaktiskt grepp i sprakundervisningen for blivande ldrare, och kulturstu-
diers roll inom sprakutbildningen. Vidare far lésaren ta del av en kritisk
granskning av hur konstruktiv linkning mellan examination och beddmning
kan se ut samt hur man inom grannspraksundervisning kan utvirdera studen-
ternas horforstaelse. Dessutom kan antologin utifrén sitt fokus pa vuxna, det



vill sdga studenterna, utgora ett viktigt bidrag till den mycket aktuella sats-
ningen pa vuxenutbildning och pé ldrarutbildning med inriktning pa vuxna
som nu pé olika végar realiseras i Sverige (se SOU 2018 s. 71).

Hanna Henryson undersoker i sitt projekt “Kuvertcirkeln ”: resultat av ak-
tiverande sprakundervisning pd hégskoleniva hur studenters larande paverkas
av aktiverande undervisning i en kurs 1 tysk litteratur. Verktyget for detta ar
skicka-problem-6vningen “Kuvertcirkeln” som é&r tinkt att frimja diskussion
och interaktion pa tyska i mindre grupper. Detta innebér dven att lararen over-
gér fran att ha ledarrollen till att ha en mer stddjande funktion. Genom enkdt-
undersokningar om ldraktiviteten bland studenterna framkom & ena sidan att
vissa studenter ansag att de fatt en fordjupad forstaelse av romanens innehall
och kunskap om att analysera text, medan vissa studenter & andra sidan upp-
levde det som en utmaning att komma fram till gemensamma l6sningar i grup-
pen och att ta en mer aktiv roll i sitt larande. Utifrén detta drar Henryson slut-
satsen att aktiverande undervisning behover tillimpas i hogre grad och mer
systematiskt for att fler studenter ska fa storre behallning av att aktiveras.

Studentengagemanget star ocksa i fokus i Miriam Thegels projekt Mentor-
skap och peer learning: erfarenheter och reflektioner kring ett mentorspro-
gram i moderna sprdk. Mentorerna ar studenter med flera terminers erfarenhet
av studier i sprakdmnen, som hjilper nya studenter att l4ra tillsammans — peer
learning. Det innebér att studenterna — pa egen hand och tillsammans — béde
ska stélla fragor och hitta svaren. Mentorerna ska alltsd inte vara ldrare utan
understddja och stirka studenterna i deras ldrande tillsammans. Genom att
auskultera vid mentorernas traffar med studenterna har Thegel velat under-
soka vilka aktiveringsmetoder som fungerar utifrdn hur de paverkar dynami-
ken i klassrummet, men hon har ocksa tagit del av mentorernas egna erfaren-
heter av ledarskap och av mentorsrollen. Mentorerna dr dvervigande positiva
till sin verksamhet, men anmarker pé att oregelbunden nérvaro av studenterna
under triffarna forsvarar arbetet och att det ibland uppstér konflikter mellan
studenternas forvdntningar och mentorernas agerande, sérskilt gillande
huruvida fokus ska ligga pa resultat eller process.

Sebastian Collens projekt Att ldra for livet: prov som ldrandestrategi har
som syfte att undersoka hur dkad studentinkludering i form av kamratgransk-
ning i samband med prov kan tjanstgéra som en metod for larande jamfort
med ldrarens traditionella rdttande av proven. Hur ser studenterna sjdlva pa
fordelar och nackdelar med de béda réttningsformerna? Collen vill problema-
tisera provets vanliga syfte — att kontrollera — och i stillet se det som ett steg i
larandet. Peer learning betyder i detta sammanhang kamratgranskning, det vill
sdga en reciprok ldrandeprocess varvid man tvingas artikulera sin kunskap.
Av enkiten som Collen genomforde framgick att studenterna som var positiva
till peer learning sag det som ett tillfdlle till l&irande, medan de studenter som
var negativa foredrog lararens rittningar.
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I sitt bidrag Vigen och mdlet: en granskning av formativ och summativ
bedémning pd textkurser i kinesiska undersoker Helena Lothman utbildnings-
resultatens validitet och reliabilitet samt den konstruktiva l&nkningen mellan
larandemal, undervisning och examination i tre textkurser pé grundniva i 4m-
net kinesiska. Studentaktiverande och kollaborativa moment har inforts for att
forstdrka den konstruktiva ldnkningen, vilket enligt undersdkningen har inver-
kat positivt pa studenternas ldrande. En viktig roll spelar den formativa be-
démningen genom l6pande forhor och inldimningsuppgifter som kompletterar
den summativa sluttentamen. Lothman bedomer att validiteten i utbildnings-
resultaten dr god, medan reliabiliteten kan forbéttras. En forbéttringsatgard
som redan har genomforts dr att den summativa examinationen har delats in i
fem delar i tva av de tre textkurserna varav fyra delar maste klaras for att uppné
godként betyg, i stéllet for att resultaten pé alla delar vigs samman.

I Tiinde Blomqvists projekt Kulturstudiers roll i ungersk sprakutbildning
pd hogskolenivd var det visserligen inte ett studentaktiverande arbetssétt som
stod i fokus, men studenterna var i hog grad involverade nar det gillde utvér-
deringen av en kurs i ungerska kulturstudier utan krav pa forkunskaper i spra-
ket. Syftet var att undersoka i vad man kursen samtidigt skulle kunna frimja
spréakutveckling. Visserligen svarade studenterna i en efterfo6ljande enkéitun-
dersokning att de inte haft ndgot fokus pé ord och uttryck nér de i slutet av
kursen skulle géra en presentation, utan att fokus enbart hade legat pé sakin-
nehallet vid presentationen. And4 anviinde varje student ungerska ord i sin
presentation och funderade bade pa hur vissa ord skulle stavas och hur de
skulle uttalas. Blomqvist drar slutsatsen att studenterna helt enkelt inte varit
medvetna om att de hade lart sig ord, och att kulturstudier skulle kunna 6ppna
dorrar till sprékstudier eftersom studenternas bakgrundskunskaper, till exem-
pel om sociokulturella férhéllanden, skulle kunna hjélpa dem édven vid sprék-
studierna i ett slags top-down-perspektiv.

Aven Lise Horneman Hansen lyfter fram studenternas bakgrundskun-
skaper och vikten av kontext for sprakforstaelse i sin text Ndr 30 blir tolv. Vad
dr egentligen svart i danskt uttal for svensksprdkiga? 1 detta fall handlar det
dock om ett med svenskan néra besléktat sprak, naimligen danskan, som i talad
form innebér en utmaning for manga svenskar. Horneman Hansen undersoker
svenska universitetsstudenters ordigenkédnning av danska ord for att ta reda pa
vilka danska fonetiska drag som skapar hinder for forstdelsen. Datain-
samlingen utfors vid en diktamen under vilken studenterna far hora en text
lasas upp ett antal gdnger och dir de vid vissa luckor i texten ska aterge vad
de hor och vad ordet betyder. Syftet med att testa ordigenkénning kopplat till
en liangre text dr att se om kontexten och studenternas forkunskaper kan un-
derlitta den lexikala matchningsprocessen, vilket visar sig vara fallet. Studen-
terna klarar testet forhéllandevis bra men har svart att matcha vissa sprékdrag
med svenskans motsvarigheter. Mest problem skapar frikativt d, frimre a, vo-
kalisering av konsonanter med diftong som resultat, vokaliserat r, assimilation
av trycksvagt e samt den danska stoten. Horneman Hansen avslutar artikeln
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med att foresld en praktisk 6vning som kan tjéna till att forbereda och under-
latta svensksprakiga elevers och studenters avkodning av danskt talsprak.

I sin text Sprdkdidaktisk ldroboksanalys for dmnesldrarutbildningen i
svenska vill Erik Falk bland annat undersdka i vad man en didaktiskt upp-
byggd ldiromedelsanalys skulle kunna fungera som del av den sprakdidaktiska
utbildningen for &mneslérarutbildningen i svenska. Efter att sjidlv pa prov ha
genomfort en didaktiskt inriktad laromedelsanalys kommer Erik Falk till slut-
satsen att laromedelsanalysen har en viktig plats i den &mnesdidaktiska grund-
utbildningen, framfor allt om den utgér fran bade styrdokumenten for &mnet
svenska och fran kurslitteraturen som presenterar amnesdidaktiska teorier och
undervisningsmetoder. Amneslirarstudenterna kan dirigenom dels uppova ett
kritiskt forhallningssatt till 1dromedel i sin framtida yrkesutovning, dels ut-
vecklas teoretiskt och metodiskt samt identifiera relevanta forskningsfragor
for sin utbildnings sjilvstindiga arbeten.

Bakgrunden till Gunilla Ransbos studie Ldrarkognitionen, grammatiken
och det kommunikativa perspektivet dr den konflikt som kan uppsté nér till
exempel undervisningen inom en introduktionskurs i franska vid Institutionen
for moderna sprék, Uppsala universitet — och med ett starkt fokus pa formell
grammatik — anvinder ett gymnasieliromedel med betoning pa sprakets kom-
munikativa funktioner. Studien pekar pé att lirare genom att anvinda sig av
allt det som de kan, vet och tinker om sitt &mne, sin professionalitet och sina
studenter, det vill sidga allt det som ryms i begreppet ldrarkognition, skulle
kunna anpassa ldromedlets kommunikativa inriktning till introduktionskur-
sens grammatiska kunskapsmal. Lararkognitionen skulle i sa fall fa en nyckel-
roll nir det géller att mildra konflikten.

Gemensamt for bidragen &r att forfattarna i hog grad observerar sin egen
verksamhet och reflekterar dver sin roll i undervisningssituationen, dynami-
ken i seminariesalarna och hur studenterna tar sig an uppgifterna. Fragan om
relationen och balansen mellan det akademiska, analytiska larandet, som hor
hogre utbildning till, och det praktiska, fardighetsinriktade ldrandet som
manga associerar till sprak, forekommer i manga bidrag. Vad innebdr det
egentligen att studera och ldra ut sprdk vid universitetet? Sprakkunskaper,
handlar det om rétt eller fel, eller handlar det snarare om att kunna tillimpa,
forklara och reflektera? Dessa teman behandlas aterkommande i denna volym,
som forhoppningsvis kan bidra till bdde kunskapsutveckling och inspiration.
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”Kuvertcirkeln”: resultat av aktiverande
sprakundervisning pa hogskoleniva

Hanna Henryson

I fokus for denna artikel star aktiverande undervisningsformer i sprakundervisning pa
hogskoleniva genom tillimpning av laraktiviteten "Kuvertcirkeln”. Att lata studenter
vara aktiva i undervisningen kan enligt aktuell forskning bidra bade till forbéttrade
studieresultat och till generell trdning i samarbete och demokratiska forhallningssétt
(fr t.ex. Ody & Carey 2013, Elmgren & Henriksson 2013, Masika & Jones 2015,
Tornberg 2020). Sprékdmnenas interaktiva potential ger undervisning i sprak sérskilt
goda forutséttningar for aktivering, men forskningen pa detta omréde har hittills varit
begrinsad.

Undersokningens syfte var att bidra till forskningen om aktiverande undervisnings-
former i sprék genom att prova effekterna av aktiverande undervisning i praktiken.
Laraktiviteten ”Kuvertcirkeln” valdes ut for detta &ndamél eftersom den &r avsedd att
fraimja diskussion och interaktion mellan studenterna och ldmpar sig vl for problem-
baserade diskussioner om ett innehéll med flera mojliga tolkningar. Den genomfordes
under tre olika terminer i en kurs i modern tysk litteratur pad Uppsala universitet. |
mindre grupper formulerade studenterna egna och besvarade andra gruppers fragor
kring ett litterédrt verk for att avslutningsvis diskutera resultaten i helgrupp (jfr Wick-
strom 2011 s. 96 f.). Under kurstillfallet efter varje genomférande av "Kuvertcirkeln”
ombads studenterna besvara tre enkitfragor pd svenska, vilket utgdér underlaget for
undersdkningen av ldraktivitetens resultat. Svaren visar positiva effekter pa studen-
ternas larande och aktiveringsgrad, men dven en kluven instillning till en mer aktiv
studentroll.

Nyckelord: sprakundervisning, litteraturundervisning, aktiverande undervisningsfor-
mer, undervisning i tyska, lararrollen, studentrollen
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1 Inledning

Studentens roll i sin egen hdgskoleutbildning har under de senaste decenni-
erna allt oftare blivit foremél for hgskolepedagogisk forskning bade i Sverige
och globalt. Detta har resulterat i ett brett vetenskapligt stod for att studenters
aktiva deltagande i utbildningen fraimjar séval retention och goda utbildnings-
prestationer (Masika & Jones 2015 s. 138 f. och Ody & Carey 2013 s. 291 f))
som kritiskt tinkande, djupinldrning och samarbetsforméga (Elmgren & Hen-
riksson 2013 s. 56 f.; jfr &ven Tornberg 2020 s. 92 f.). Sprakutbildning bygger
till stor del pa dessa generella fardigheter genom praktisk tréning, ofta i
mindre grupp, av textldsning, horforstaelse, skriftlig och muntlig produktion.
Det foreligger ett mindre antal vetenskapliga undersokningar med visst fokus
pa studentaktivering i utbildning pa det sprakvetenskapliga féltet (Malmqvist
& Valfridsson 2015 och Lystedt 2015), men ytterligare kunskap om metoder
och best practices pa detta omrade behovs.

En utmaning for sprakundervisningen pa hogskoleniva &r studenternas va-
rierande forkunskaper och forutséttningar; det ar till exempel vanligt forekom-
mande i ménga sprakdmnen att modersmalstalare och andra- eller tredjespraks-
talare deltar i samma kurs (jfr Wéghéll Nivre 2006 s. 86). Ur ett generellt
mangfaldsperspektiv bor universitetsliraren dessutom i mojligaste man utgd
ifrén studentgruppens sammansittning, till exempel vid val av undervisnings-
former. Aktiverande undervisningsformer ger utrymme for studenterna att dra
nytta av varandras olika perspektiv och bakgrunder (Wickstrom 2011 s. 93-97;
jfr &ven Wéghéll Nivre 2006 s. 83 och Burke 2012). Studenternas aktiva del-
tagande i sin utbildning bor ddrmed vara ytterst relevant for undervisning i
sprékdmnen.

Denna tes provade jag med hjélp av diskussionsévningen “Kuvertcirkeln”
som genomfordes under tre olika terminer inom ramen for en kurs i tyskspra-
kig litteratur pd Uppsala universitet. Efter varje tillfille gjordes en kort enkdt-
undersdkning med seminariedeltagarna for att forsdka besvara fragan: Hur pa-
verkar tillimpningen av aktiverande undervisningsformer studenternas li-
rande i sprakundervisning pa hdgskoleniva? Detta utgér dven en konstruktiv
ldnkning mellan kursinnehallet och kursmalen for litteraturkursen (jfr Elm-
gren & Henriksson 2013 s. 55), eftersom kursplanen anger att studenterna ska
kunna forstd och diskutera de ldsta verken utifran den kulturella och historiska
kontext dér de skrevs (jfr Institutionen for moderna sprak 2018).

2 Tidigare forskning
I fokus for min undersokning stér alltsé studenten och utfallet av en specifik
aktiverande undervisningsfom, vilket grundar sig i en studentfokuserad sna-

rare dn ldrarstyrd syn pa undervisning (jfr Biggs & Tang 2011). Detta fér folj-
der for larar- respektive studentrollen; ldraren gar fran att ha en ledarroll till
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att ha en stodjande funktion och studenterna dvertar mer ansvar for att driva
undervisningen och sitt lirande framat (Bergmark & Westman 2016 s. 54).
Aktiverande undervisning kan relateras till det sociokulturella synséttet pa la-
rande dir interaktion och samarbete ses som viktiga forutséttningar for kun-
skapsutvecklingen. Enligt detta synsétt som grundlades av Lev Vygotskij har
spraket en avgorande roll som medium f6r den sociokulturella interaktionen
(jfr Vygotskij 1986 [1934] s. 94; se dven Tornberg 2020 s. 19 f., s. 75 f. och
van Compernolle 2015 for kopplingen mellan interaktion och sprékinldrning).
I den sa kallade “proximala utvecklingszonen” utvecklas ett barns intellekt i
motet med vuxna minniskors kunskap, vilket dven ar verforbart pa elevers
och studenters interaktion med sina ldrare (Vygotskij 1986 [1934] s. 187 ff.).
Med hjélp av den kunnigare personens stéttning (scaffolding i engelsksprakig
pedagogisk forskning) kan den ldrande utféra uppgifter och uppné resultat
som annars hade varit utom riackhall (Vygotskij 1986 [1934] s. 189; se dven
Sato & Viveros 2016 s. 94 for en kort 6versikt dver scaffolding).

Den sociala interaktionens betydelse for ldrande betonas i stora delar av
forskningen om hogskolepedagogik och i synnerhet den forskning som befat-
tar sig med aktiverande undervisningsformer. Ett antal olika modeller har ut-
vecklats for att inkludera och aktivera studenter i den faktiska undervisningen,
till exempel genom peer learning (se t.ex. Boud m.fl. 2001 och Céllen 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). Malet kan dven vara att pa en strukturell niva bereda
studenterna mdjlighet att delta i utveckling av nya kurser och program eller i
strategiska utbildningsétgirder (jfr ElImgren & Henriksson 2013 s. 286 och
Bergmark & Westman 2016).2 Den enskilda ldraren kan ha begransat infly-
tande Over den strukturella nivan, men kan ha mojlighet att gestalta undervis-
ningen i praktiken genom att vélja laraktiviteter som frimjar aktivering.

Konkreta exempel pé aktiverande undervisningsformer foreslas av Maja
Elmgren och Ann-Sofie Henriksson i Universitetspedagogik (2013 s. 180—
197). En enkel metod &r att lata studenterna diskutera i grupp eller par, eller
reflektera over fragor eller problem individuellt i ndgra minuter, for att sedan
gora en genomgang i helgrupp. Studenter kan ocksa fa i uppgift att samman-
fatta eller skapa egna fragor kring kursinnehéllet (s. 182 ff.). I mindre under-
visningsgrupper dr det mojligt att 1ata studenter leda en del av ett seminarium
eller redovisa (grupp-)arbeten muntligt (s. 188 f.). Faktorer som inte ror det
faktiska kursinnehallet kan ocksa ha en aktiverande funktion. Exempelvis kan
undervisningsrummets moblering samt att lararen visar ett tydligt intresse for
studenternas ldrande och ger god &terkoppling pa studenternas feedback bidra
till att skapa aktiv medverkan (s. 185 f. och s. 195 ff.).

2 Active Student Participation (ASP) omfattar bida dessa aspekter, se exempelvis Barrineau
m.fl. 2019. For oversikter over aktiv studentmedverkan pa olika utbildningsnivaer, se Bryson
& Hand 2007 och Healey m.fl. 2010.
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Niér det géller forskning om studentaktiverande undervisning i sprakdmnen
finns 4n sa linge endast ett litet antal studier att hianvisa till. Anita Malmqvist
och Ingela Valfridsson redovisar resultat fran en studie av gruppen som resurs
for sprakinlarning, dér ett antal inldrare reflekterade kring sprakliga problem
i grupp och tillsammans nadde en stérre medvetenhet om den egna och andras
sprékliga kompetenser (2015 s. 139; jfr d&ven Tornberg 2020 s. 92 ff.). Gun
Lystedt redogdr for en undervisningsmetod som légger stort fokus pa sé kallad
“autentisk social interaktion”. Denna metod reducerade studenternas nervosi-
tet for framfor allt muntlig produktion och 6kade darigenom deras aktiva del-
tagande i sprakundervisningen (Lystedt 2015).

I fokus for denna undersokning star litteraturundervisning inom ramen for
ett sprakdmne. Utover trdning i att gora analyser av litterdra verk kan ldsning
och diskussion av litteratur d&ven ha en fardighetstrainande funktion i sprakun-
dervisningen med sérskilt avseende pa lasforstéelse, ordinldrning och muntlig
produktion (jfr Tornberg 2020 s. 121 ff. och Gehring 2018 s. 102). Angela
Marx Aberg betecknar berittelser som en visentlig form for verbal kommu-
nikation” och betonar att 1dsning av litterdra verk inom ramen for sprékunder-
visning trdnar “formégan att ta in och bearbeta stora textméingder; den framjar
ordforradet och kan ge en skildring av kulturella forhallanden inom mal-
spréksomradet” (2005 s. 153; jfr &ven Svensson 2015 s. 37 och Blomqvist i
denna volym). Enligt Elisabeth Waghéll Nivre kan dock en alltfor ldngtgédende
fardighetsinstrumentalisering av litteratur i sprakundervisning leda till att den
aktiverande potentialen i litteraturens formaga att dppna mangkulturella per-
spektiv pé diskussions- och analysteman som engagerar studenter gir om intet
(2006 s. 82, s. 87 ff., 5. 93 och s. 94).

Mer omfattande studier av aktiverande undervisningsmetoder i litteratur-
undervisning i sprakdmnen verkar hittills inte ha genomforts. Insikter och me-
toder ur mer allminna undersékningar av litteraturens funktion i sprékunder-
visningen kan dock i ménga fall kopplas till aktivering. Exempelvis foreslar
Wolfgang Gehring olika metoder for att anvénda ldsning i undervisning i ett
frimmande sprak, exempelvis “extensiv ldsning”, “detaljerad ldsning” och
”fordjupad lasning” som kan kombineras med olika typer av texter och fardig-
hetstranande uppgifter (2018 s. 103 ff.). Peter Schofer ser litterdra texter som
en naturlig del av undervisning i frimmande sprék och betonar nyttan av att
gora en forberederande ”pre-reading” tillsammans med studenterna infor 1as-
ningen av ett mer eller mindre krdvande litterdrt verk (2000 s. 390 f.). Valet
av text dr avgorande for en framgéngsrik litteraturundervisning och dven dir
kan studenterna involveras. Ett sétt att gora detta &r att uppmuntra dem att
tdnka kritiskt kring litteraturlistan och problematisera valet av kurslitteratur
(Waghall Nivre 2006 s. 92 f.). Faktorer som studenternas forkunskaper och
textens svérighetsgrad bor naturligtvis styra textvalet, men dven deras intresse
for specifika teman kan med fordel beaktas, eftersom det kan bidra till att mo-
tivera och aktivera dem under och efter lasningen (Chodkiewicz 2016).
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3 Metod och utforande

Utifran undersokningens fragestillning utformade jag en tillimpning av en
specifik laraktivitet, den sa kallade "Kuvertcirkeln”. Den beskrivs av Johan
Wickstrom i rapporten Mdangfaldsmedveten pedagogik for universitetslirare
som en case-liknande “’skicka-problem-6vning”, dér syftet ér att studenterna
ska formulera frégor eller problem utan ett givet svar, som deras medstudenter
sedan fér diskutera och komma med 16sningsforslag pad (Wickstrom 2011 s.
96 f.). Ovningen gér ut pa att en grupp delas in i mindre grupper, som alla
skriver varsin frdga utanpa ett kuvert. Kuverten skickas sedan runt till alla
grupper, som diskuterar fraigorna och lagger skriftliga svar i kuverten. Nér alla
grupper har fatt tillbaka sina kuvert diskuteras och utvérderas svaren forst i de
mindre grupperna och dérefter gemensamt i helgrupp. Infor tillimpningen i
undervisningen av modern tysk litteratur modifierades denna Gvning négot (se
vidare nedan). Ovningen valdes ut i linje med kursplanen eftersom den ir upp-
byggd runt diskussion och interaktion mellan studenterna och ldmpar sig vil
for diskussioner om litteraturtolkning dér det séllan finns ndgra givna svar (jfr
Institutionen for moderna sprak 2018).

”Kuvertcirkeln” genomfordes vid tre seminarietillfdllen under tre olika ter-
miner. Seminarierna var uppbyggda kring romanen Der Vorleser av Bernhard
Schlink (1994, sv. Hégléisaren) och undervisningsspraket i kursen ar tyska.
Romanen behandlar fragor om personlig och kollektiv skuld under tiden efter
andra vérldskriget (se Urban 2000 s. 38—42) och utspelar sig delvis i en dom-
stolskontext i Tyskland. Den skildrar &ven en kérleksrelation mellan en 15-
arig pojke och en tjugo ar éldre kvinna som till varje pris vill dolja att hon &r
analfabet. Romanen valdes ut till ”Kuvertcirkeln” eftersom den i enlighet med
kursmalen har flera olika teman som ldmpar sig vl for problematisering och
diskussion av vérderingar och hiandelser kopplade till den tyska 1900-tals-
historien (jfr Institutionen for moderna sprak 2018). Den konstruktiva ldnk-
ningen mellan kursens olika delar forstéirks ytterligare av att seminariediskus-
sionerna utgor en del av examinationen i kursen (jfr Institutionen fér moderna
sprak 2018 och Elmgren & Henriksson 2013 s. 55).

Som forberedelse infor seminarierna bad jag studenterna — utdver att lasa
romanen i sin helhet pé tyska — att formulera en frdga individuellt som rérde
nagon aspekt av Der Vorleser som de tyckte var extra intressant eller som de
inte hade forstatt. Infor seminarietillfillena under undersdkningstermin 2 och
3 ombads studenterna ténka pé att den formulerade fragan inte skulle gé att
besvara med ett ja eller nej, utan skulle vara en diskussionsfraga med flera
mdjliga infallsvinklar (se vidare avsnitt 4 nedan). De nérvarande studenterna
delades in i grupper om tre till fem, och ldrosalen ommdoblerades om mojligt i
bordsgrupper for att skapa béttre forutséttningar for gruppdiskussion. Studen-
terna fick dérefter foljande instruktioner (ursprungligen pa tyska):
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1. Lés era fragor for varandra. Vilj gemensamt ut en av fragorna, skriv den
utanpd kuvertet och skicka kuvertet till nista grupp.

2. Diskutera frdgan som ni far pa nista kuvert, skriv ert svar pa en lapp och
lagg den i kuvertet. Svaret ska alltid innehalla ett citat/en hinvisning till
ett textstille ur romanen.

3. Skicka kuvertet vidare och besvara pa samma satt de andra gruppernas fra-
gor.

4. Nar alla frdgor fran de andra grupperna &r besvarade, far ni tillbaka kuvertet
med er egen fraga. Haller ni med om de andra gruppernas svar eller inte?
Innehaller svaren citat/texthdnvisningar som stoder dem?

Modifieringen av 6vningen bestod huvudsakligen i att jag anpassade dess ur-
sprungliga fokus pa diskussion och 16sning av kontroversiella problem, t.ex.
rorande diskriminering, till litteraturundervisningen genom att studenterna
ombads att utga ifrdn romantexten i sina svar. Fragorna diskuterades dven ut-
ifrén asikter, tolkningar och virderingar som studenterna hyste efter lasningen
av texten, men i enlighet med grundldggande litteraturvetenskaplig metod in-
struerades de tydligt att forsoka beldgga sina standpunkter med hanvisningar
till konkreta textstéllen (jfr Waghéall Nivre 2006 s. 89 f.).

”Kuvertcirkeln” genomfordes dérefter utefter instruktionerna med urval
och besvarande av fragorna i grupperna, virdering av svaren pd vardera grup-
pens egen fraga samt lararledd diskussion och utvérdering i helgrupp. Min roll
som lérare skiftade ddrmed mellan att ha en stottande scaffolding-funktion till
att vara mer styrande under helgruppsdiskussionen (jfr Bergmark & Westman
2016 s. 94 och Sato & Viveros 2016 s. 94). De fragor som grupperna diskute-
rade omfattade bade romanens konkreta innehall och mer komplexa tematiska
eller tolkningsmaissiga problem. Vid alla tre undervisningstillfdllena blev dis-
kussionerna intensiva. Ovningen tog lite mindre #n en timme och vid de tvé
senare seminarietillfillena genomfordes den i tva omgéangar som en {oljd av
att studenterna upplevde att en gang var for lite for att hinna forsta och utfora
ovningen pa ett bra sétt. Under de tva senare seminarierna satte jag dven en
tidsram for besvarandet av varje fraga, eftersom nagra kuvert fastnade linge
hos en grupp under forsta seminariet och de andra gruppernas arbete dirige-
nom stannades upp. Jag betonade att tidsbegrinsningen endast fanns till for
att bidra till flytet i 6vningen och inte for att skapa press.

Flera studenter gav bade positiv och negativ feedback pa "Kuvertcirkeln”
under seminariernas gang. De flesta av de kritiska synpunkterna fran studen-
terna hade med instruktionerna och tidsramarna att gora. For att ta reda pa hur
samtliga studenter upplevde 6vningen och om det aktiverande syftet uppfyllts
utformade jag en kort enkét (se avsnitt 4 nedan och enkiten i bilaga 1). Att be
studenter ge feedback pa laraktiviteter eller andra delar av hogskoleutbild-
ningen 4r i sig ett sétt att aktivera dem och ge dem inflytande 6ver utveckling
och genomforande av undervisning (Elmgren & Henriksson 2013 s. 286). En-
kiten delades ut under det efterféljande seminariet och inte i direkt anslutning
till genomforandet av ”Kuvertcirkeln”, dels for att inte behdva inskrénka tiden
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for sjdlva 6vningen och dels for att studenterna ddrigenom fick tid att bearbeta
sina intryck av den. Enkéten inleddes med den &vergripande, 6ppna fragan
”Vad tyckte du om 6vningen?”, for att sedan fokusera pa resultaten med fra-
gorna ”Vad larde du dig av 6vningen? Vad fick du 6va pa?”. Slutligen ombads
studenterna svara pa fragan “Hur skulle 6vningen kunna forbattras?”. Slutsat-
ser om Ovningens paverkan pa studenternas ldrande drar jag utifran svaren pé
dessa fragor.

4 Resultat

Enkiten ”Utvirdering av 6vningen ’Der Briefumschlagkreis’ besvarades av
totalt 26 studenter fran de tre olika terminerna (se en sammanstillning av en-
kétsvaren i bilaga 2). Majoriteten av studenterna ger “Kuvertcirkeln” dvervé-
gande positiva omdomen med adjektiv sdsom “bra”, “rolig” och ”intressant”.
Pé den forsta fragan, ”Vad tyckte du om dvningen?”, dr det endast tva studen-
ter som inte ger nagon positiv feedback alls. Den kritik som framkommer i
dessa och andra svar pa den forsta fragan handlar framfor allt om att nivan pé
de egenformulerade frigorna var for lag eller inte passar undervisningskon-
texten, att det funnits problem med att enas om svaren i gruppen, att vningen
ar tidskrdvande eller lett till missforstand. Elva studenter beskriver den som
ny for dem eller annorlunda jamfort med annan undervisning. Flera studenter
tar upp fordelarna med att diskutera med andra och fa insikt i andras synsitt,
exempelvis i foljande svar: ”’[...] alla har olika sétt att se pa boken och tankar,
vilket breddar diskussionen mer dn om vi far redan givna fragor” (frdga 1,
termin 1).

For fragestéllningen i min undersdkning dr de svar pa fraga 1 som ror stu-
denternas aktiva roll i "Kuvertcirkeln” sérskilt intressanta. Sammanlagt nim-
ner tretton studenter i positiva ordalag att dvningen bidragit till att aktivera
dem sjélva eller 6vriga studenter. En student skriver: ”Lustfyllt och engage-
rande att vi elever fick bidra i/till undervisningen” (fraga 1, termin 1), medan
andra tycker att ”’[...] det &r ldttare att fa igdng en diskussion dér alla deltar i
en mindre grupp” (fraga 1, termin 3) samt att det var ”[p]Jositivt att alla i grup-
pen aktivt deltog i arbetet” (fraga 1, termin 1). Tva studenter beskriver sin
rddsla for att tala i stora grupper och den ena kopplar gruppdvningens form
till en hogre grad av aktivering: ’[...] att diskutera i mindre grupper gor att jag
lattare deltar i diskussionen” (fraga 1, termin 1). En student kommenterar tillag-
get till den ursprungliga ”Kuvertcirkel”-6vningen, det vill siga instruktionen att
leta upp och skriva ned ett citat eller textstdlle ur boken som beldgg for gruppens
svar pa den aktuella fragan: Jag gillade att man fick ta ut ett citat ur boken.
Gjorde ldsningen mer aktiv”’ (fraga 1, termin 1). En annan student tycker att
Ovningen &dr “rolig och meningsfull” eftersom alla i studentgruppen kan
komma till tals och uttrycka sin mening (fraga 1, termin 2).

Pé den andra, tvadelade fragan, ”Vad larde du dig av 6vningen? Vad fick
du 6va pa?”, betonar manga studenter gruppdiskussionen som larandeprocess.
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Sju studenter ndmner uttryckligen att de har fatt 6va pé att tala tyska och tva
anser att dvningen har latit dem 6va pa att skriva. Flera svarande lyfter fram
att de genom 6vningen har fétt en fordjupad forstaelse av romanens innehall,
enligt en student genom “att arbeta intensivt med en fraga och dédrigenom for-
std verket 1 sin helhet béttre” (fraga 2, termin 3). P4 olika sétt visar ménga av
svaren att studenterna har behovt “tinka ett steg vidare” (fraga 2, termin 1)
och se med kritiska 6gon sévil pa romanen som pa sina egna och andras tolk-
ningar av den. ”Att fOrst fritt resonera och forst i efterhand omvérdera och
overlidgga kring resonemanget” (fraga 2, termin 2) svarar en student pa fragan
om vad hen har lirt sig och ftt dva pa. Atta studenter tar ocksa upp att deras
tekniska fardigheter i att analysera litteratur har forbattrats.

Atta av de svarande lyfter fram att det ger mycket att diskutera i mindre
grupper 1 stillet for i helgrupp. De demokratiska fardigheterna, som aktive-
rande undervisning dven ir avsedd att frimja, nimns av olika studenter som
nagonting de fatt dva pa under “Kuvertcirkeln”. Tretton studenter skriver pa
olika sitt att de har vunnit insikt i andras perspektiv, de flesta i positiva orda-
lag, men flera utmaningar i gruppsituationen framkommer ocksa. En student
ser svérigheter i att ”fa ihop 5 personers asikter om en sak” (fraga 2, termin
1). En annan skriver att hen fitt ”[6]va pé att lata ett svar g ividg som jag inte
tyckte var korrekt, att acceptera att andra i gruppen tolkat frdgan annorlunda
och inte ville leta vidare i boken efter mer info ©” (fraga 2, termin 1).

I hilften av svaren pa den tredje och sista fragan, "Hur skulle 6vningen
kunna forbéttras?”, kommenteras dvningens tidsatgang och tempo. Syn-
punkter pa bade att 6vningen var for langsam och for stressig framkommer,
vilket kan ha att géra med deltagarnas varierande forkunskaper och forvént-
ningar. Ur svaren framgér att flera studenter tyckte att instruktionerna till 6v-
ningen var otydliga, vilket &ven mérktes under det forsta och andra seminarie-
tillfdllet. Detta ledde bland annat till att vningen delvis missforstods och att
fragor formulerades som inte var lampade att diskutera utifran olika perspek-
tiv, utan kunde besvaras med ett snabbt ja eller nej. Darfor fortydligades in-
struktionerna till studenterna for varje genomférande. De synpunkter pé
tidsatgdngen som kom fram efter det forsta genomforandet av ’Kuvertcirkeln”
ledde till att dvningen genomfordes i tvd omgéangar vid de tva senare seminarie-
tillfallena i stéllet for en.

Konstruktiva forslag om évningens uppldgg ges i ett par svar; till exempel
foreslas att grupperna for att bredda diskussionen kan skriva tva fragor vardera
i stillet for en (fraga 3, termin 1), att grupperna kan erséttas av par om hel-
gruppen ir liten eller att Gvningen eventuellt skulle kunna kombineras med
teaterpedagogik (fraga 3, termin 3). For att bibehalla jamforbarheten modifie-
rades Ovningens uppldgg inte utifran dessa forslag, men de kan naturligtvis
komma till nytta i framtida undervisningssituationer. En annan student nim-
ner att hen gérna hade suttit langre bort ifrdn de andra grupperna for att kunna
diskutera mer ostort i sin egen grupp, vilket visar pa mobleringens betydelse
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for 6vningen (frdga 3, termin 1). I mojligaste mén har undervisningsrummet
dérfor moblerats om till vl separerade bordsgrupper.

Av sérskilt intresse for denna undersdkning ér de svar som foresprékar en
lagre grad av studentaktivitet och mer styrning fran lararens sida. Nar det gil-
ler de egenformulerade fragorna foreslar tva olika studenter i stillet ”’[f]6r-
tryckta fragor pa det som ska i kuvéren” och att ’[k]anske ha lararférberedda
frégor, sd att de blir relevanta och ndgot som gér att diskutera kring” (fraga 3,
termin 1). En student tycker att ldraren bor instruera gruppen att ”’[...] man
inte far svara nit som nn annan redan svarat” (friga 3, termin 3). Over lag
framkommer 1 ett antal svar en direkt eller indirekt uttryckt 6nskan om att
lararen ska styra tidsatgang och innehdall samt moderera diskussionerna mer i
detalj. En student resonerar dock pa foljande sétt kring djup- och ytinlérning
respektive lararstyrd och studentaktiv undervisning: ”Kan ténka att i en vanlig
foreldsning sa hade jag kunnat ta till mig mer information pa samma tid, men
dé hade kunskapen jag fétt varit ytligare &n i diskussionsgrupper” (fraga 3,
termin 1).

5 Diskussion och slutsatser

Inom ramen for min undersokning har fokus legat pa hur tillimpning av akti-
verande undervisning i tysk litteratur paverkar studenternas ldrande. I ”Ku-
vertcirkeln” diskuterade och besvarade studenterna varandras fragor om ro-
manen Der Vorleser i mindre grupper genom att skicka fragekuvert till
varandra. I den efterfoljande enkéten undersdktes hur 6vningen uppfattades
av studenterna, huruvida den uppfyllde sitt aktiverande syfte och hur den pé-
verkade deras ldrande.

Enkitsvaren ger en ndgot blandad bild av studenternas intryck av 6vningen.
Maénga studenter uppskattade att diskutera seminarieinnehallet pa ett nytt sétt
och i mindre grupp. Flera studenter hade synpunkter pd 6vningens tidsramar
och uppligg. Vissa sag svérigheter i att jimka ihop gruppmedlemmarnas asik-
ter och enas om ett gemensamt svar, vilket i ndgot fall &ven ledde till att 6v-
ningen upplevdes som ineffektiv. Alla tre seminariegrupperna var relativt
sma, vilket kan vara en bra forutsittning for en laraktivitet som “Kuvertcir-
keln”, men samtidigt kan studenternas olika férkunskaper och bakgrunder bli
mer kdnnbara i en mindre grupp. I alla tre grupperna fanns minst en moders-
malstalare bland flertalet tredjesprakstalare med olika mycket forkunskap. Det
gér dock inte att med sdkerhet siga om det var studenternas olika férkunskaper
som orsakade de samarbetssvarigheter som enkéten visar pa. I de flesta fall
verkar studenterna snarare ha dragit nytta av stottningen i den proximala ut-
vecklingszonen som kursgruppen utgjorde (jfr Vygotskij 1986 [1934] s. 187
ff.) och dverbryggade sina olika forutséttningar pa olika sitt, vilket forskare
har beskrivit som ett resultat av interaktiv sprdkundervisning (Sato & Viveros
2016 s. 94). De flesta av de allmdnna omdomena som studenterna avgav pa
forsta enkatfragan kan betecknas som overvdgande positiva.
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Nér det géller den avsedda aktiveringen av studenterna verkar 6vningen ha
uppnétt sitt syfte. Svaren tyder pa att studenterna — dven de som annars har
svért fOr att prata i en seminariesituation — fick mycket 6vning i att formulera
sig pa tyska, samt att de uppfattade det som mycket positivt att de ombads
bidra till undervisningen pé detta sitt. Med stdd i enkétsvaren kan darfor kon-
stateras att diskussionsdvningar i mindre grupp frimjar bade studenternas far-
dighet i tal och deras aktivitet i undervisningen (jfr Malmqvist & Valfridsson
2015 s. 139 och Lystedt 2015). Manga framhéller ocksa att de fick ut mycket
att av hora andras asikter och tankar samt av att samarbeta kring besvarandet
av fragorna, vilket kan leda till forbattrad sammanhallning i studentgruppen
och trianing av generella och demokratiska fardigheter.

Intressant nog framkom viss kritik mot den del av 6vningen som innebér
att studenterna sjélva formulerar frigor om seminarieinnehéllet. Detta &r en
central del av 6vningen som Elmgren och Henriksson ocksa betecknar som
aktiverande i sig (2013 s. 182 ff.). Flera studenter anser att det skulle innebéra
en forbéttring av 6vningen att ldraren formulerar fragor istéllet for att de sjélva
gor det — de efterfragar alltsé en mer traditionell och dominerande lérarroll (jfr
Bergmark & Westman 2016 s. 54). Vad detta beror pé &r svart att utldsa med
sékerhet, men svaren kan tyda pa att studenterna ser det som en garanti for
effektivitet och relevans att lararen styr detta moment (jfr Thegel och Céllen i
denna volym). Utifrén dessa synpunkter drar jag slutsatsen att det finns en
viktig podng med att studenterna dven fortsatt blir ombedda att formulera egna
fragor, eftersom detta uppenbarligen dr en kunskap som de anser vara bristfal-
lig hos sig sjidlva och andra studenter. En mer aktiv studentroll verkar alltsa
fortfarande vara ett angeldget mal att striva mot i sprakundervisning p& hog-
skoleniva.

”Kuvertcirkeln” tycks dven ha paverkat studenternas ldrande pa ett positivt
satt. I enlighet med Vygotskijs syn pé social interaktion som en forutsittning
for larande betonar studenterna diskussionen som larandeprocess i sina svar
(jfr van Compernolle 2015). Ménga svar ser dvningens behéllning i sjilva
sprékinldrningen och fardighetstriningen i talad tyska samt i den fordjupade
forstaelsen av den diskuterade romanen. Romanens teman och moraliska fra-
gestillningar tycktes engagera de flesta studenterna, vilket bekréftar vikten av
att vilja en roman som diskussionsdeltagarna kan relatera till och intresseras
av (jfr Chodkiewicz 2016). Kursmalet rérande diskussion av ldsta verk i sin
kulturella och historiska kontext kan ddrmed ocksd anses vara uppfyllt (jfr
Institutionen for moderna sprak 2018).

Mycket intressant dr det enkdtsvar som jamfor en lararstyrd foreldsnings-
situation med en diskussionsdvning och drar slutsatsen att information som
inhdmtas tidseffektivt under en foreldsning &r ytligare d4n kunskap som vinns
genom gruppdiskussion och eget tankearbete. Att studenterna efter genomfo-
randet av 6vningen dven fick reflektera 6ver den i enkéten utgdr dven det ett
sétt att aktivera dem och att fordjupa deras insikter i det egna ldrandet (Elm-
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gren & Henriksson 2013 s. 286). Bade fordjupade dmneskunskaper och tra-
ning av generella och demokratiska fardigheter verkar alltsa ha frimjats av
”Kuvertcirkeln”, samtidigt som flera svar uppvisar metareflektion om ldrande
och positiva omdomen om att aktivera och engagera sig i undervisningen.

Tilldimpning av aktiverande undervisningsformer kan utifran resultaten av
min nagot begransade undersdkning betecknas som bade enkelt genomforbar
och dndamalsenlig, och bor darfor rimligen utgdra en naturlig del av sprékun-
dervisningen pd hogskoleniva. En storre studie skulle kunna underséka en mer
systematisk tillimpning av aktiverande undervisningsformer i litteraturunder-
visning inom ramen for sprakdmnen, exempelvis andra modeller for student-
ledda diskussioner eller ett mer omfattande studentdeltagande i val av kurslit-
teratur, seminariernas uppligg och genomforande.
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Bilagor

Bilaga 1. Enkét: ”Utvérdering av 6vningen ’Der Briefumschlagkreis’”
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Bilaga 2. Enkétsvar

Fraga 1. Vad tyckte du om dvningen?

Termin 1
¢ Intressant, “annat” sétt att
fora en diskussion pé.
o Jag tyckte 6vningen var
helt okej, det kindes som
en vanlig diskussions6v-
ning i grupp, men med en
rolig tvist.
Bra! Det kom fram fler in-
tressanta fragestéllningar.
Vi kunde diskutera och
forklara i gruppen.
Intressant och givande att
diskutera i grupp andras
frégor och att fa ’svar” pa
det man sjilv undrade
over.
Kul med nagot nytt. Hade
kunnat féormedlas hur vi
skulle gora nagot 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
fragor plus att alla har
olika sétt att se p& boken
och tankar, vilket breddar
diskussionen mer dn om vi
far redan givna fragor. Det
var svéra fragor och det
var kul. Man maximerar
sitt tdnkande.
Kul, annorlunda. Flera av
frdgorna inom gruppen var
valdigt lika.
Bra tanke men svért att fa
till en bra niva pa fra-
gorna, tyckte det létt blev
for enkelt (ex varfor han
blev utkastad, den kunde
ju egentligen besvaras
med “han stéllde en kéns-
lig frdga”, nu tolkade alla
denna djupare — s det

Termin 2

e Den var kul, jag har
aldrig gjort en sén 6v-
ning forut.

e Jag tyckte att det var
en bra 6vning. Den
mojliggjorde pa ett
smidigt sétt att semi-
nariet kunde utgé fran
respektive students
egna fragor och frage-
stdllningar som déref-
ter kunde diskuteras.

¢ Den passade kanske
inte sé bra for de tolk-
ningsfragorna som vi
oftast forvéntas be-
handla inom kursens
ram. I var grupp var
det sd att en person
tog Over helt och inte
ville att vi skulle
komma &verens om
fragor tillsammans,
vilket séklart forsva-
rade 6vningens peda-
gogiska poédnger och
gjorde den ganska
(socialt) otrevlig.

¢ Den var bra. Roligt
sdtt att fa igdng en
diskussion. Aven kul
att fa olika perspektiv
och fragor att fundera
kring. Skont att fa dis-
kutera i mindre grupp.
Kan ibland kénnas
jobbigt i stdrre grupp.

e Jag tyckte att v-
ningen kéndes nytan-
kande och an-
norlunda, och att vi
fick ut mycket av den.

e Jag tyckte att koncep-
tet var roligt. Oftast ar
alla lektioner den

Termin 3

e Bra! Bra att varje
grupp fick svara pa
varje fraga.

e Jag tyckte den var
bra. Att diskutera di-
rekta fragor i sma
grupper (dven om vi
ar ratt fa i klassen
som helhet) tror jag
ar lattare for méanga.
Fragorna vi stéllde
var ocksa bra och
tydliga, vilket dr
viktigt.

e Jag gillade 6v-
ningen. Den fick oss
dels att tinka ut
egna frigor vilket
inte ar sd vanligt och
dels att fundera 6ver
andras fragor.

e Det var nagot nytt
som jag aldrig gjort
forut. Dessutom var
det spannande att vi
har anvént oss av
brevkuvert vilket bi-
drog med en kénsla
av en real brevvax-
ling.

e Bra, det ar littare att
fa igang en diskuss-
ion dér alla deltar i
en mindre grupp.
Vildigt bra att man
anda far sé att sdga
interagera med de
andra grupperna och
pé sa sitt fa nya syn-
vinklar. Kul 6vning!

e Ich fand die Ubung
sehr gut, weil es mal
was anderes war.
Man lernt die Sicht-
weise der anderen
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blev ju négot att diskutera
kring 4nda ©. Svart att
kunna enas hela gruppen
om ett svar, det var ju en-
bart tolkningsfragor egent-
ligen.

Jag tyckte det var bra. Jag
ar ganska blyg i vanliga
fall (scenskrick) och det
blir vérre nér jag ska for-
soka tala ett frimmande
sprék — att diskutera i
mindre grupper gor att jag
lattare deltar i diskuss-
ionen.

Roligt med en 6vning som
var annorlunda mot ”van-
lig” seminarieundervis-
ning pa universitetet. Posi-
tivt att alla i gruppen ak-
tivt deltog i arbetet.

Kul, men tog lang tid, sa
blev lite segt och utdraget.
Jag gillade att man fick ta
ut ett citat ur boken.
Gjorde ldsningen mer ak-
tiv.

andra lik. Sa det var
kul med variation!

e Jag tyckte det var en
bra idé. Var grupp
missforstod dock hur
det fungerade till en
borjan.

e Jag tyckte den var bra,
kul med nat nytt. Det
gjorde lektionen mer
intressant.

e Det var ett bra sitt for
att kunna diskutera ett
dmne utan att omedel-
bart fiargas av vad
andra menade. Allas
mening kunde pa
detta sitt uttryckas
samtidigt. Det gjorde
den rolig och me-
ningsfull.

kennen, was ja im
normalen Unterricht
nicht auf diese
Weise moglich. Ich
mag aktive
Ubungen. (Min
Oversittning: ’Jag
tyckte att 6vningen
var mycket bra, ef-
tersom det for en
géngs skull var na-
got nytt. Man far in-
blick i andras syn-
satt, vilket ju inte ar
mojligt pd samma
sdtt i normal under-
visning. Jag gillar
aktiva 6vningar.”)

Fréga 2. Vad lidrde du dig av 6vningen? Vad fick du va pa?

Termin 1 Termin 2 Termin 3

o Att diskutera med andrai | e Samarbeta i grupp. e Ta in andras per-
smagrupper om olika dm- Hitta pé fragor som spektiv & forsdka

nen. Det var lite klurigt att

fé ihop 5 personers asikter

om en sak. Alla har ju
olika &sikter.

Egentligen larde jag mig

bara om andras tankar och

asikter kring &mnena som
diskuterades. Som sagt var

Ovningen inte mycket an-

norlunda fran en vanlig

diskussionscirkel.

e Min gruppkamrat sa att
“hur hdnger det hér stillet
ihop med helheten, det
forstar jag inte”. Alltsa,
varfor det skulle vara med
over huvud taget. Man kan
forsta helheten bittre.

kan besvaras bade pa
fakta och mer ab-
strakt analytiskt vis.
Bra diskussioner!

e Har utover svenskun-
dervisningen pa
gymnasiet noll erfa-
renhet av att analy-
sera litteratur pa
detta sétt. Anser att
6vningen gav en bra
ingéng till detta.

e Jag fick 6va pa att
hitta stycken som
stodde en viss tolk-
ning eller &sikt.

e Att diskutera och leta
information i boken.

forsta dom.

e Att prata tyska och
Ova pa att analy-
sera/diskutera teman
i boken.

e Jag fick nagra in-
blickar i hur andra i
gruppen har lést ro-
manen och fick da
stanna upp och re-
flektera 6ver hur jag
hade last just de de-
larna av boken som
fragorna handlade
om.

o Att ssmmanfatta del-
vis komplexa om-
stindigheter med
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e Tinka ett steg vidare, ga
in ’djupare” pa en aspekt.
Att formulera sig pé tyska,
och att prata och diskutera
pa tyska.

Tog upp en aspekt ur
boken som jag ej tinkt pa
ndrmare, dvs valdigt lag-
ligt att diskutera andras
perspektiv. All mgjlighet
att fa en inblick i andras
tankegéngar rorande nagot
som last, lyfter undervis-
ningen.

Jag fick 6va pa att formu-
lera mina tankar till nagra
f4 meningar. Sjélvklart
dven att se boken ur ett an-
nat perspektiv genom fra-
gorna.

Prata och diskutera pa
tyska. Det kindes som att
jag fick ut lite mer av in-
nehallet nidr man fick hora
och diskutera andra perso-
ners analys av boken.

Ova p4 att 1ata ett svar ga
iviig som jag inte tyckte
var korrekt, att acceptera
att andra i gruppen tolkat
fragan annorlunda och inte
ville leta vidare i boken
efter mer info ©. Bra att
behova hitta citat mm i
boken.

Fick 6va mycket pa att
prata tyska. Fick ténka ef-
ter ordentligt 6ver innehél-
let i boken. Larde mig
mycket av dels gruppen
man var med i samt de
andra grupperna nér det
géller innehall och tolk-
ning av boken.

Fick 6va pé att diskutera i
mindre grupper och reso-
nera fram till ett gemen-
samt svar. Rolig 6vning

Fundera kring beldgg
for sin tolkning. Fick
dven Ova pa att
skriva och tala pa
tyska som inte ar s
vardagligt.

Att formulera fragor,
att forstd andras ana-
lyser, att snabbt hitta
beldgg i litteraturen
for mina péstdenden.
Jag larde mig kanske
inget mer/mindre dn
de andra lektionerna.
Men i & med att vi
skrev fragor & svar
fick jag 6va pé att
skriva, vilket dr val-
digt bra! + hur man
snabbt slar upp i
bocker.

Vi diskuterade mkt
inom gruppen vilket
fungerar bra for att
forbattra forméagan
att prata tyska.
Eftersom det var
maénga fragor hann
man diskutera boken
mer. Man fick dven
hora vad andra tyckte
eftersom alla grupper
pratade.

Att forst fritt reso-
nera och forst i efter-
hand omvérdera och
overldgga kring reso-
nemanget. Att dessu-
tom f3 ta till sig and-
ras resonemang
skriftligt gjorde det
enklare att analysera.

bara en eller tvd me-
ningar utan att
glomma kallhanvis-
ning.

e Jag fick flera nya
uppslag pa tolk-
ningar och analyser
av boken. Bra tri-
ning pa att diskutera
pa tyska i en bekvim
miljo.

® Zum einen natiirlich
Gruppenarbeit. Zum
anderen sich mit ei-
ner Frage ndher zu
befassen und
dadurch das Werk in
seiner Gesamtheit
besser zu verstehen.
Es ist interessant,
wie viele unter-
schiedliche Interpre-
tationen moglich
sind. (Min &versétt-
ning: ”For det forsta
naturligtvis gruppar-
bete. For det andra
att arbeta intensivt
med en frdga och
dérigenom forsta
verket i sin helhet
battre. Det dr intres-
sant hur manga olika
tolkningar som ar
mdjliga.”)
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som jag tar med mig i min
blivande roll som ldrare ©
e Typ lyssna pé vad de
andra hade for tankar.
Breddade perspektivet lite.

Fréga 3. Hur skulle 6vningen kunna forbittras?

Termin 1
o Det var ganska svart att
skriva ner hela gruppens
asikt om ett &mne pa en li-
ten papperslapp. Tar
ganska lang tid och
mycket plats.
o Kommer inte pa nagot di-
rekt som bor forbéttras,
Ovningen var okej men
tempot var mojligtvis na-
got langsamt vid “brev-
véxlingen”.
Fortryckta fragor pa det
som ska i kuvéren.
Den tog ganska lang tid,
eftersom det var ganska
svéra fragor att svara pa.
Man kiénde sig lite stres-
sad att formulera ett svar.
Eventuellt skulle det beho-
vas mer tid... Men for 6v-
rigt var det en mkt bra 6v-
ning.
Hade kunnat formedlas
hur vi skulle géra nagot
tydligare. Uppgiften hade
kunnat slimmats i tid, dvs.
blev lite 14nga luckor som
ofrankomligen ledde till
att sv. pratades. Lite
tightare sa hade det blivit
mer tyska.
Jag skulle vilja stilla tva
fragor sa man kan disku-
tera dnnu mer. Sen sitta
langre ifran de andra grup-
perna och ndrmare min
egen for det blev lite rorigt
och svart att prata.

Termin 2

o Lite tydligare i bor-
jan hur mycket tid
man har pa sig att
skriva den forsta lap-
pen sé att det inte blir
for 1langa diskuss-
ioner om vad som
ska skrivas.

Den skulle krdava mer
tid och man skulle
behova se till att alla
kom till tals. Men é&r-
ligt talat &r jag inte
séker pa att den pas-
sar just till den hér
kursen (pé grund av
kursens innehall).
Lite tydligare in-
struktion i borjan ef-
tersom alla inte for-
stod vilken fragetyp
man skulle stilla.
Jag har inga forslag.
Lite mer tid till att
besvara fragorna &
formulera sig samt
sl& upp 1 boken. Det
blev lite stressigt.

.-

Det skulle kunna
vara mer tydligt vil-
ken sorts fraga man
skulle skriva.
Ovningen skulle be-
hova fa ta upp mer
tid, 4&ven om dven
”snabba svar och re-
sonemang — spontana
tankar” dr intressant
att titta pa.

Termin 3

e Att man inte far
svara nat som nan
annan redan svarat.

e Kanske skulle dven
gruppen som skriver
en friga fatt disku-
tera och svara pa fra-
gan de stéller. Om en
i gruppen kommer
med en bra friga
kanske det endast dr
den personen som re-
flekterat over svaret.

e Lite mer tid (inte
mycket). Annars
tyckte jag att den var
lyckad men det beror
till viss del pa fra-
gorna som viljs av
deltagarna.

o Sikerstilla att ingen
stiller en frdga som
kan besvaras med
endast ”Ja” eller
”Nej”.

e Jag tycker upplagget
vi hade var bra. Alla
hade forberett en
fraga och man kunde
vélja den som pas-
sade bést i samman-
hanget. Bra med
ganska sma grupper.

e Mehr Zeit geben, um
eine gute Frage zu
finden. Auch fiir das
Raussuchen von
Textstellen hétte man
mehr Zeit benotigt.
Ich denke, dass man
bei geringer Teilneh-
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o Kanske ha lérarforberedda
fragor, sé att de blir rele-
vanta och ndgot som gar
att diskutera kring. Man
skulle kunna bérja med att
enbart sitta 2 & 2 och
svara, sedan byta svar med
en annan grupp och se om
de tinkt olika, for att till
slut ga ihop 4 stycken och
diskutera vidare, kanske
med foljdfragor.

Kan tdnka att i en vanlig
foreldsning sa hade jag
kunnat ta till mig mer in-
formation pa samma tid,
men dé hade kunskapen
jag fattvaritytligareéni
diskussionsgrupper. Ytlig
information &r ofta latt att
googla.

Om frigan &r for ”smal”,
att den inte var sa dppen,
gick mycket tid &t till att
hitta” ett citat snarare dn
diskussion.

e Jag vet tyvérr inte.

merzahl nur Paarar-
beit machen sollte,
damit es mehr Brief-
umschlige gibt.
Vielleicht konnte
man es auch mit Ele-
menten aus dem Dar-
stellenden Spiel
(Theaterpiddagogik)
verbinden. (Min
oversittning: ”Ge
mer tid for att hitta
en bra fraga. Aven
for att hitta textstal-
len hade det behovts
mer tid. Jag tycker
att man bara borde
arbeta i par om grup-
pen ér liten sa att det
blir fler kuvert.
Kanske skulle man
ocksa kunna kombi-
nera detta med
teaterpedagogiken
Darstellendes
Spiel.”)
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Mentorskap och peer learning: erfarenheter
och reflektioner kring ett mentorsprogram 1
moderna sprak

Miriam Thegel

Under de senaste decennierna har allt fler forskare intresserat sig for studentengage-
mang och studenters aktiva roll i ldrandeprocessen. Flera studier, bl.a. Boud m.fl.
(2001), Falchikov (2001) och Géardebo & Wiggberg (2012), visar en tydlig korrelation
mellan studentaktivering och forbattrad studieteknik samt forstérkta studieresultat. I
tidigare forskning saknas emellertid exempel frén sprakdmnen, vilket pé ett tydligt
sdtt motiverar vikten av en studie som denna.

I denna artikel diskuteras hur studentaktiverande metoder som peer learning och
Supplemental Instruction (SI) kan anvindas inom ett mentorsprogram i moderna
sprék, riktat till studenter som léser forsta terminen i sitt sprakdmne. Genom att aus-
kultera mentorstréffar, dar studenter arbetar i grupp under ledning av en eller flera
mentorer, undersoks hér vilka aktiveringsmetoder som fungerar utifran hur de paver-
kar dynamiken i klassrummet. Férutom auskultationer, grundar sig analysen och dis-
kussionen i artikeln pa mentorernas egna reflektioner kring ledarskap och roller som
framfordes i samband med en uppfoljningstraff med de vid institutionen aktiva men-
torerna.

Slutdiskussionen i artikeln behandlar bl.a. aspekter rérande mentorernas roll och
hur den inverkar pa klassrumssituationen samt sprakdmnets kompatibilitet med men-
torsprogram och SI. Det visar sig tydligt under studietrdffarna att studenterna och
mentorerna i vissa fall har olika forvéntningar pa varandra, vilket kan skapa missfor-
stdnd och sénka studietempot, sdrskilt under trdffarnas inledningsfas. SI-principens
kérna som utgar fran att mentorerna inte primért ska svara pa studenternas fragor utan
att snarare uppmuntra studenterna att sjdlva hitta svaret, kan bl.a. skapa frustration hos
studenter med siktet instéllt mot spraklig korrekthet och med vana av fokus pa resultat
(rdtt eller fel) i stdllet for process. Néar mentorer och studenter lyckas moétas i sina
roller blir samarbetet i stillet mer dynamiskt och samtliga studenter stimuleras att
delta. Métet blir da en positiv upplevelse som skidnker mentorerna mening och som
stirker studenterna i sin studieprocess.

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

De senaste dren har det talats mycket om krisen i den svenska skolan, nagot
som har uppmirksammats i media', och samtidigt finns det roster inom uni-
versitetet som menar att det pagar en kris dven inom hdgre utbildning, relate-
rad till den svenska grund- och gymnasieskolan. Bland ménga universitetsla-
rare finns en uppfattning om att studenter kommer samre rustade fran gymna-
siet och har mer bristfélliga sprakkunskaper, vilket paverkar deras sitt att till-
godogdra sig information (Nilsson 2013).

Oavsett om man sillar sig till denna skara av kritiker eller inte, &r det létt
att konstatera att studentpopulationen vid universitetet har férdndrats Gver tid.
Medan hogre utbildning tidigare var ett mal framst for studenter fran akade-
miska milj6er, finns det idag ett bredare studentunderlag och dven en vilja fran
universitetsvasendets sida att prioritera mangfald (Dodou 2015). Detta innebér
att dagens studentgrupper i viss man har andra vanor, forutsittningar och krav
an tidigare studentgrupper hade, ndgot som blir synligt inte minst inom sprak-
utbildning, ddr ménga ldrare har observerat 6kade klyftor i kunskapsniva mel-
lan olika studenter. Det faktum att var varld blir alltmer globaliserad och att
manniskor i stérre utstrackning reser och byter hemland, paverkar ocksa sam-
manséttningen i studentgrupperna. Inom moderna sprék? som denna text
kommer att handla om, ar studentgrupperna mycket heterogena, med olika ty-
per av studentprofiler. Modersmaélstalare av de utlindska spraken laser till-
sammans med studenter som har svenska eller ett annat sprédk som modersmal.
Vissa studenter har studerat eller arbetat i ett land dar malspraket talas och kan
ha mer livserfarenhet och studievana, medan andra studenter ldser det fram-
mande spraket som forsta universitetskurs efter gymnasiet och dérfor har
mycket nytt att ldra, bade ndr det giller studieteknik och sprékkunskaper.
Dessa heterogena grupper kan ses som en utmaning for universitetet men
de kan ocksa anvdndas som en resurs nér vi tillimpar arbetssitt som peer
learning.

Syftet med denna text dr att beskriva och reflektera kring erfarenheter fran
mentorskap och olika typer av peer learning som har tillimpats vid mentorstraf-
far vid Institutionen fér moderna sprak, Uppsala universitet, dir studenter med
flera terminers erfarenhet av studier i &mnet hjélper studenter som ldser forsta
terminen i spraken franska, ryska, spanska och tyska. Malet &r att artikeln ska
bidra till 6kad kunskap om hur mentorsprojekt kan stirka 6vrig undervisnings-
verksamhet inom hdgre utbildning, med tyngdpunkt pa sprékutbildning. Det
ar dven av vikt att belysa utmaningarna i att arbeta som studentmentor, inte
minst gillande den tvetydiga roll som uppgiften innebér (Falchikov 2001 s.

I Se bl.a. debattinliggen fran Henrekson (2013), Fahlén m.fl. (2017) och Skogstad (2017).

2 Moderna sprak ska hir forstds som de frimmande sprak utdver engelska som gér att vilja som
tillvalsémnen i grundskolan eller i gymnasiet. De &mnen som traditionellt forknippas med
denna term &r franska, spanska och tyska och for att antas till universitetet i dessa sprak krévs
forkunskaper i spraket (steg 3 pa gymnasiet eller motsvarande).
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4), och att reflektera kring hur mentorshandledare och undervisande ldrare kan
stotta mentorerna i deras arbete. Den aktuella studien disponeras pé foljande
sétt:

Forst presenteras en bakgrund till projektet och en kort beskrivning av men-
torsprogrammet. Dérefter foljer en presentation av syftet med mentorsprojekt
och metoden Supplemental Instruction (SI), med referenser till relevant litte-
ratur inom omradet. Nastfoljande avsnitt dgnas at det empiriska arbetet som
bestar av tva delar. Den forsta delen utgors av observationer och beskrivningar
av tre mentorstraffar under vérterminen 2017, dir jag hos auskulterade men-
torerna och fick en mdjlighet att studera gruppdynamiken i klassrummet. Den
andra delen utgér frdn mentorernas reflektioner kring mentorskap och utma-
ningar i ledarrollen, som hdmtas fran ett gruppsamtal dér tio mentorer nérva-
rade. ? Efter det empiriska avsnittet foljer ett diskussionsavsnitt dér jag kom-
menterar mina egna observationer fran mentorstrédffarna och mentorernas re-
flektioner i anslutning till forskningslitteratur. Avslutningsvis presenterar jag
de viktigaste slutsatserna fran studien.

2 Mentorsprogrammets bakgrund och struktur

Mentorsprogrammet introducerades vid Institutionen for moderna sprék vid
hostterminens start &r 2015 som ett pedagogiskt pilotprojekt men har sedan
dess blivit en integrerad del av institutionens verksamhet. Till en bdrjan rikta-
des programmet till studenter i franska, spanska och tyska men kom efter en
tid att omfatta dven ryska. Syftet med programmet ar att sttta studenter i som
teoretiska delkurser som upplevs abstrakta och svara att sétta sig in i och dir
studenter i hog grad inte uppfyller kursmaélen i slutet av terminen. Framfor allt
ligger fokus pa grammatik och skriftlig sprakfardighet men ibland &dgnas men-
torstiden dven at att 6va muntlig fardighet i spraket samt att diskutera aspekter
kring allmin studieteknik och ordinldrning. Mentorerna utgdrs av studenter
som vanligtvis laser termin tre eller fyra inom &mnet och deras roll 4r att leda
diskussioner som komplement till den ordinarie undervisningen och att stimu-
lera forstadrsstudenterna till grupparbete genom att komma med forslag pa
lampliga arbetssétt for att repetera kursinnehallet. Ett annat méal med mentors-
programmet ar att 6ka studenters motivation genom att skapa gruppsamman-
hallning och vécka nyfikenhet for sprak genom det problembaserade arbets-
séttet pd mentorstraffarna. Upplagget for mentorsprogrammet &r inspirerat av
SI, en modell for aktiv studentmedverkan som vuxit fram i USA, med syftet

3 Nagon lasare kan fraga sig varfor studenternas perspektiv inte finns med i denna artikel. Stu-
denternas tankar om mentorsprogrammet har samlats in vid ett flertal tillfdllen sedan program-
met startade och anvénts i utvecklande syfte. I denna text ligger dock fokus pa mentorerna och
pa de aktiveringstekniker som tillimpas vid mentorstillféllena.
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att bidra till att fler studenter genomfor sin utbildning och klarar kurserna
(Arendale 2001 s. 2).4

Varje sprak har tre eller fyra mentorer som leder 7-8 triffar per termin, ofta
i par. Mentorstraffarna, som sker pa frivillig basis, schemaldggs pa samma sétt
som ordinarie undervisning och dger rum i mindre lektionssalar pd campus.
Antalet studenter pa traffarna varierar mellan ett par upp till tio—tolv studenter.
Mentorerna bjuds in till en introduktionstraff i borjan av terminen dir men-
torshandledaren informerar om programmet och presenterar olika typer av
gruppdvningar som kan anvindas pa traffarna. Dar diskuteras ocksa mentors-
rollen samt hur forstadrsstudenterna kan motiveras till att delta i programmet.
Utover detta erbjuds alla mentorer mojligheten att delta i en tvddagarskurs i
ledarskap och gruppdynamik som anordnas specifikt for studentmentorer vid
Enheten for kvalitetsutveckling och universitetspedagogik vid Uppsala uni-
versitet, ndgot som de allra flesta tackar ja till. Under terminen haller mentors-
handledaren regelbunden kontakt med mentorerna och auskulterar minst tva
eller tre traffar per sprak varje termin, for att kunna ge aterkoppling pa men-
torernas arbete. Vid terminens mitt anordnas en uppfoljningstraff med samt-
liga mentorer, dar mentorshandledaren och lararen for 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 grupptriaffarna.

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

Under de senaste decennierna har allt fler pedagogiska studier dgnat sig at
studentengagemang och studenters aktiva roll i larandeprocessen. I detta av-
snitt kommer jag framfor allt att hénvisa till litteratur som belyser aktiv stu-
dentmedverkan i form av grupparbeten och mentorsprojekt. Dessa typer av
aktiviteter kan ségas inga i det vidare begreppet peer learning, &ven om men-
torskap ibland &dven kallas peer tutoring (Falchikov 2001 s. 3). Boud m.fl.
(2001 s. 3) beskriver peer learning som ett 6mesesidigt ldrande, dér parterna
drar fordel av varandras kunskap och erfarenheter och fér chans att integrera
det de lért sig genom att forklara for andra. Ett par andra tydliga vinster som
dessa forfattare lyfter fram med metoden &r att studenterna far god trining i
att presentera resonemang muntligen, att hdg vikt fasts vid studenternas roll i

4 SI och andra typer av peer learning bygger p4 idén att studenter lir sig battre tillsammans &n
var och en for sig, vilken aterfinns i Vygotskijs tankar om samarbete, s.k. socialt ldrande
(1978). Nér en student 19ser en problembaserad uppgift tillsammans med en annan student eller
med stdd av en mentor eller ldrare, anvander hen spraket for att verbalisera den nya kunskapen
och kan pa sa vis sedan internalisera den. Ett nyckelbegrepp hos Vygotskij (1978 s. 86) &r den
proximala utvecklingszonen, vilket dr avstandet mellan inldrarens faktiska niva och den
utvecklingspotential som finns. Genom samarbete med en mer erfaren student kan studenten
med lagre forkunskaper dra nytta av sin kamrats niva och utvecklas mer &n vad hen hade gjort
pa egen hand.
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utbildningen och ldrandeaktiviteterna och att alla studenter far mdjlighet att
arbeta i grupp och fa feedback fran sina kurskamrater (Boud m.fl. s. 35-37).
Aven Tornberg (2020 s. 193) niimner vikten vid att dverlita mer ansvar frin
lararen till eleverna i klassrummet med motiveringen att “kunskap konstrueras
av méanniskor i ett socialt samspel innan den blir individens egen kunskap”,
d.v.s. genom att omformulera det vi lart oss med egna ord, kan vi integrera
kunskapen och bibehélla den.

I Elmgren & Henriksson (2010 s. 182—-191) ges en utforlig beskrivning pa
hur gruppdiskussioner kan genomforas. T.ex. kan studenterna fa sitta i s.k.
bikupor, i par om tva, for att diskutera sddant de inte forstatt fran kurslittera-
turen eller for att definiera termer och svéra begrepp. De kan dven uppmanas
att formulera egna fragor pé innehallet i en kurs som de sedan stiller till
varandra fOr att i ett senare skede redovisa for andra par eller i helgrupp vad
de har kommit fram till. En annan form av aktiverande 0vningar ar att lita
studenterna ta stallning till flera olika svarsalternativ pé fragor och sedan dis-
kutera mojligheterna med varandra. Elmgren och Henriksson betonar vikten
av att forklara for studenterna varfor de ska vara aktiva, for att de ska fa en sé
positiv attityd som mojligt till Gvningarna. For studenterna ér det ocksa viktigt
att veta vilken roll de har och vad som forvintas av dem.

I Falchikov (2001 s. 19), som fokuserar pa studentaktiverande larandemo-
ment och peer tutoring, ges manga konkreta exempel pa gruppdvningar som
med fordel kan anvindas i mentorsverksamhet, ofta genom arbete utifran olika
typer av fragestillningar. I metoden the learning cell far studenterna forbereda
frigor pé innehéllet i en text som de har last, 1 syfte att ringa in de viktigaste
punkterna, och sedan turas om att stélla fragorna till varandra. Mentorerna
cirkulerar runt i klassrummet och hjélper studenterna vidare i sina resonemang
genom att komma med tips och reda ut otydligheter som uppstar. Ett annat
exempel pa metod ar guided reciprocal peer questioning, déar studenterna uti-
fran generella fragor kan formulera egna specifika fragor som besvaras i grup-
per om tre eller fyra personer (Falchikov 2001 s. 53). De generella fragorna
kan vara av f6ljande typ:

Vad ér huvudsyftet med...?

Vad hinder om...?

Hur kan... paverka ...?

Varfor ar... viktigt?

Vad innebir...?

Vad ir skillnaden mellan... och...?

Studier av bl.a. King (1991, 1993) visar att studenterna blir allt béttre pa att
stélla fragor ju mer de dgnar sig at denna aktivitet och att de uppvisar en dkad
forstaelse for kursinnehallet.

En annan typ av fragebaserad metod som lyfts fram i Falchikov (2001 s.
37-39) ar den redan ndmnda SI-metoden. Den utvecklades av Deanna Martin
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vid University of Missouri under 70-talet och utgér frin uppfattningen om att
studenter behdver aktiveras och sjédlva konstruera sin kunskap for att kunna né
framgéng vid universitetet. Genom att resonera kring och arbeta aktivt med
forstaelsen av kursmaterial och foreldsningsanteckningar, under ledning av en
SI-ledare’ som utgors av en student pa hogre niva, kan studenten utveckla sitt
abstrakta tdnkande och 6vervinna mojliga hinder som en kriavande utbildning
innebér. SI anvénds ofta inom s.k. hdgriskkurser, i vilka en hog andel av stu-
denterna riskerar att bli underkidnda, och féorekommer bl.a. inom naturveten-
skapliga &mnen, sasom medicin och farmakologi men &ven inom samhéllsve-
tenskapliga &mnen som juridik.

Aktiviteterna som ordnas inom ramen for SI &r alltid frivilliga och gar ut
pa att studenterna traffar sin SI-ledare en timme i veckan for att kontinuerligt
bearbeta kursinnehéall och forsdkra sig om att de har forstatt lararens genom-
géngar. Inom Sverige har SI-metoden framfor allt anvints och utvecklats i
Lund och i rapporten Students, the university’s unspent resource, berittar Gil-
lis och Holmer (2012) om SI-upplédgget vid Lunds universitet. Nagot som &r
viktigt for metoden &r att mentorn eller SI-ledaren inte ska agera larare och
darfor inte primért ska besvara studenternas fragor utan hjilpa studentgruppen
att sjdlv finna svaret (Gillis & Holmer 2012 s. 47). Nér studenterna diskuterar
med varandra bidrar var och en p4 sitt sitt och tillsammans bygger de en ge-
mensam kunskapsbank. Gillis och Holmer betonar nyttan dven for studenter
som dr mycket insatta i kursinnehallet; de ldr sig att anta nya perspektiv och
Ovar pa att forklara for andra. Forfattarna anser dven att SI ldmpar sig extra
vil for studenter som &r nya vid universitetet och som &r osékra pa vad som
forvantas av dem. Nar SI-metoden utvérderats, kan det konstateras att studen-
ter som deltagit i aktiviteter av denna typ tar sina kurspoéng i hdgre utstrack-
ning och att de ocksé utvecklar sitt kritiska tinkande och ett sjélvstiandigt ar-
betssitt samt att deras studieteknik forbéttras (Gillis & Holmer 2012 s. 51—
56). Aven Arendale (2001) redogdr for SI-metodens effekt i en genomgang av
tjugo ars datainsamling vid ldrosdten i USA. Hans genomgang 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 far i regel hogre studie-
resultat och &r mer benédgna att ta examen. Skillnaden mellan de tva grupperna
kvarstar om faktorer som tidigare forkunskaper och socioekonomisk bakgrund
tas med i kalkylen, vilket innebdr att SI &r till nytta for studenter oavsett deras
forutsattningar (Arendale 2001 s. 17).

Vid en genomgéng av studier som behandlar tillimpningen av SI inom
olika typer av utbildningar, blir det tydligt att sprdkdmnen &r underrepresen-
terade. Som nédmnts ovan, dr SI-metodiken vanlig inom vissa naturvetenskap-
liga och samhillsvetenskapliga utbildningar men exemplen pé spréakbild-
ningar lyser med sin franvaro. Den enda studie som hittats vid s6kningar pa

> Begreppet Sl-ledare ér specifikt for SI-metoden men motsvarar det som andra modeller om-
namner som mentor.
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nyckelord som Supplemental Instruction i samma kontext som foreign langu-
age learning dr Doman (2014), som beskriver en utdkad anvindning av SI,
ndgot som hon kallar for TIC, tutors in the classroom. 1 stéllet for att studen-
terna kommer till mentorerna, kommer mentorerna till studenterna, genom att
nérvara vid ordinarie undervisning som stod och for att stimulera till arbeten i
mindre grupper (Doman 2014 s. 148).

Nér det géller sprakdmnen, tycks snarare peer learning i bredare bemér-
kelse ha studerats (se 4ven Henryson, Collen och Léthman i denna volym).
Ett exempel pa detta dr en studie fran projektet STRIMS (Strategier vid inlér-
ning av moderna sprak) som beskrivs av Malmberg (2000), med inriktning pa
aktivering och diskussioner i par. Projektet handlar visserligen inte om hog-
skolestudenter utan om elever i hogstadiet och gymnasiet men likvél lyfter det
fram fordelarna med att gruppdiskussioner i inldrningen av moderna sprak.
Eleverna fick inom ramen for projektet diskutera med varandra i par for att
t.ex. analysera grammatiken i ett antal givna meningar eller férsoka forsté or-
den i en obekant text. Studien visar att eleverna delvis uppvisar andra strate-
gier nir de arbetar tillsammans dn nér de arbetar i ett ’socialt vakuum” (Malm-
berg 2000 s. 208). Generellt far eleverna storre uthallighet nir de hjélps at; de
stottar varandra, fortydligar, kompletterar och skapar en vi-kdnsla. Dessutom
anvinder de mélspraket i hog grad, vilket i sig dr en viktig del av sprakinlar-
ningen.

4 Metod och data

De empiriska data som ligger till grund for analysen och diskussionen i denna
studie har hdmtats fran tva olika typer av kéllor. Den forsta delen av den em-
piriska undersdkningen bestar av tre auskultationer som gjordes av mentorstraf-
far frén tre olika sprak under véarterminen 2017. Under insamlingen anvéndes
metoden deltagande observation.¢ I egenskap av auskultant satt jag langt bak
i klassrummet for att inte inkrdkta pa studentgruppen och dgnade tillfallet till
att studera hur klassrumsdynamiken fungerade, d.v.s. hur studenter och men-
torer forholl sig till varandra, hur mycket studenter respektive mentorer pra-
tade och vem som tog initiativ till olika handlingar under tréffen.” Jag anteck-
nade ocksa vilket kursinnehéll som behandlades och pé vilket sitt studenterna
arbetade med materialet samt de fragor som uppstod. Under varje auskultation
var jag nirvarande ca 45-70 minuter for att kunna fa en god bild av situat-
ionen.® Studenterna var informerade om varfor jag satt med i klassrummet och

¢ Se Davies (2008) for en mer utforlig beskrivning av deltagande observation och forskarens
roll och inverkan pa informanterna.

7 For mer specifik information om just auskultation i klassrummet, se Lindenmo (2014).

8 Det bor fortydligas hir att jag i egenskap av mentorshandledare auskulterade hos mentorerna
vid ett par tillfdllen varje termin men att syftet vid de tre ndimnda auskultationstillfdllena var att
observera och samla in data till studien. Man kan saledes séiga att jag ndrvarade i egenskap av
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hade gett sitt medgivande till att jag kunde komma att anvdnda innehéll fran
traffarna till framtida publikationer.

I den andra delen av undersokningen utgar jag ifrdn mentorernas egna re-
flektioner kring rollen som mentor och de utmaningar de lyfter fram med men-
torsprogrammet och sitt eget ledarskap. Detta insamlingstillfalle grundar sig i
en uppfoljningstraff med tio av mentorerna som deltog i programmet under
varterminen 2017. Till denna traff fick mentorerna ta med sig egna frdgor som
de ville diskutera och dessutom vécktes fler frigor i motet med mentorerna
som de sjélva och vi mentorshandledare® resonerade kring tillsammans. I re-
sultatkapitlet presenteras de fragor som uppfoljningstraffen dgnade sig at och
dven de tankar som dessa fragor gav upphov till. Resultatet ar en syntes av
studenternas egna anteckningar som ldmnades in, deras muntliga utsagor samt
viktiga punkter som antecknades pa tavlan under diskussionstraffen. Samtliga
mentorer informerades om det sprakdidaktiska projektet och gav sitt medgi-
vande till att innehall fran triffen kunde komma att publiceras i pedagogiskt
syfte, naturligtvis med respekt for varje persons integritet.

5 Resultat
5.1 Observationer fran auskultationerna

Den forsta traffen dgnades &t att ga igenom en exempeltentamen infor en stun-
dande examination i en kurs i kultur och samhille, med fokus pa ett par essa-
frigor som béde ldraren och studenterna hade identifierat som sarskilt viktiga
att arbeta med. Sju studenter deltog i traffen och tre mentorer var pa plats.
Motet borjade med att mentorerna hilsade studenterna vdlkomna och fragade
dem hur det kéndes generellt samt om de hade nagra sirskilda fragor som de
ville ta upp, utéver tentamen. Ingen av studenterna hade nagot eget forslag.
Mentorerna tog darefter initiativ till att prata om konnektiver och fragade stu-
denterna om de kunde nimna nagra av dessa, t.ex. textmarkorer som kan in-
troducera ett nytt &mne, som kan markera ett avslut, som kan sitta nagot i
kontrast till en tidigare idé, etc. En av mentorerna listade exempel pa konnek-
tiver utifrén studenternas forslag och de andra mentorerna lade till fler exem-
pel. Samtliga mentorer stod framfor tavlan i grupp, medan studenterna satt ned
vid sina bord. Studentgruppen kan beskrivas som timligen avvaktande under
denna del av traffen.!' Framfor allt ett par studenter var aktiva och svarade pa

forskare och inte i egenskap av mentorshandledare, vilket mentorerna och studenterna fick in-
formation om infor auskultationerna.

° Vid tillféllet ndrvarade, forutom jag sjilv, en mentorsutbildare frin Enheten for universitets-
pedagogik.

10 Mentorstréiffarna bestar oftast av fyra till fem olika delar. Tréffarna inleds alltid med att men-
torerna hélsar studenterna vilkomna och gor en allmén “’koll av laget”, d.v.s. fragar hur studen-
terna mar och hur de haft det sedan sist. Darefter bestimmer gruppen tillsammans vad den vill
arbeta med under det aktuella passet. Nér temat valts ger mentorerna ofta en liten introduktion
till &mnet, t.ex. ber studenterna beritta vad de kan om temat och vad de tycker ar svart. Dérefter
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manga fragor men de flesta satt och lyssnade och antecknade och ett par per-
soner ndmnde att de inte kunde négra konnektiver pa malspréaket.

Efter en liten stund delade mentorerna ut exempeltentamen och foreslog att
studentgruppen skulle delas upp i tvd mindre grupper som skulle dgna sig at
en essifrdga vardera. De fick i uppgift att diskutera en disposition av svaret pa
essifragan, girna pa malspraket, och forsoka lista nagra punkter eller fakta-
uppgifter som de ville ha med. Studenterna var positivt instillda till forslaget
och en av grupperna samtalade en ldngre stund pad malspraket. Under tiden
studenterna diskuterade med varandra, ca 20—25 minuter, vixlade mentorerna
mellan att tala med varandra (om hur arbetet fortlopte och om hur de skulle ga
vidare) och att f6lja upp 1 smagrupperna for att fraga hur det gick och ge tips.
Stamningen i klassrummet upplevdes fran mitt hall som avslappnad och posi-
tiv och alla studenterna engagerade sig i uppgiften. De sista 25-30 minuterna
av triffen dgnades at att gd igenom de bada gruppernas 16sningar pa respektive
essdfraga. Mentorerna fragade om négon frén gruppen ville komma fram och
skriva upp nagra punkter pd tavlan, men ingen student ville gora det. Los-
ningen blev att en mentor i stéllet tog initiativ till att skriva upp en punktlista
pa de faktauppgifter eller exempel som studenterna hade diskuterat i sina
grupper, vilket hjilpte till att ge en god helhetsbild. Samtliga studenter var
aktiva i diskussionen i helgrupp, i mer eller mindre utstrickning, och flera
uttryckte explicit sin uppskattning av gruppdvningen.'' Diskussionen kring es-
séfragorna dvergick sa smaningom till en mer allméin diskussion om realiaten-
tamen, under vilken mentorerna gav tips till studenterna pa studieteknik infor
skrivningen. S& sméaningom ebbade diskussionen ut och samtliga deltagare
konstaterade att de hade fatt svar pé sina fragor, varpa triaffen avslutades, tio
minuter fore utsatt tid. Efter trdffen var mentorerna mycket ndjda och beskrev
diskussionen som givande och intressant.

Den andra auskultationen dgde rum vid en mentorstraff dar fokus lag pé att
repetera sex olika kasus och deras funktioner. Tre studenter deltog i triaffen
och tva mentorer hjélptes &t att leda diskussionen. Mentorerna inledde traffen
med att fraga hur det gick med studierna och om négot var sirskilt svart. Stu-
denterna tog sjélva initiativ till val av diskussionsimne genom att dnska att fa
prata om kasusformer for bade substantiv och adjektiv. Dédrefter skedde en
stunds forhandling innan gruppen gemensamt kom fram till basta sétt att ar-
beta med kasus.

Mentorerna borjade med att fraga de ndrvarande studenterna vad de visste
om kasus, vilket ledde till att ett par studenter nimnde négra kasus och dérefter
nagra prepositioner som mojligen styrde dessa kasus. Studenterna uttryckte

foljer arbete eller diskussion i smégrupper som stdttas av mentorerna vid behov. I slutet av
traffen redovisar varje grupp vad de kommit fram till. Ibland, men inte alltid, avslutas tréffen
med att mentorerna kort sammanfattar vad som gjorts under passet och blickar framét mot f6l-
jande traff.

I Kommentarer som yttrades var bl.a. ”Nu kénns det som om jag har biittre koll” och ”Vad
skont det var att ga igenom det hér”.
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att de var véldigt osdkra pé vilka prepositioner som styrde vilka kasus och att
detta var ett véldigt svart omrade. Tva av studenterna hade inte svenska som
modersmal och borjade en egen diskussion om vilka kasus deras modersmal
hade.

I detta ldge uppfattade jag det som att mentorerna inte hade full kontroll
over diskussionen, vilket skapade en oklarhet kring hur gruppen skulle gé vi-
dare. De tva studenter som samtalade med varandra uppmérksammade till att
borja med inte mentorernas fragor och det tycktes som om mentorerna hade
en annan id¢ for hur genomgéngen skulle g till 4n vad studenterna forvéntade
sig. Mentorerna bad studenterna att ge exempelmeningar med prepositioner
som styr ett visst kasus och frdgade om ndgon deltagare kunde komma fram
och skriva pé tavlan men ingen student ville gora 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” ndr mentorerna enbart stod
och stillde fragor till studentgruppen utan att ge nagra svar. Han frdgade om
inte mentorerna sjilva kunde skriva upp alla kasusformer pé tavlan och lista
alla deras funktioner, varpa en mentor svarade att studenterna da inte sjdlva
skulle aktiveras. Till slut enades gruppen om att alla skulle hjélpas at att skriva
upp samtliga kasus pa tavlan, tillsammans med deras funktioner, de prepo-
sitioner som var relevanta, deras dndelser samt exempelmeningar som visade
hur respektive kasus anvéndes. Resten av triffen, ungefér en timme, dgnades
at detta.

Mitt i dvningen blev jag tvungen att 1dmna klassrummet men kom sedan
tillbaka for att observera de sista femton minuterna av triffen. Jag mottes av
en kreativ och dynamisk miljé dér samtliga fem personer stod framme vid
tavlan for att anteckna det de kénde till om kasus. Studenterna hade tilldelats
huvudansvaret for att skriva och kontrollerade successivt sina svar i larobdck-
erna. Mentorerna cirkulerade runt och hjélpte till dar det behovdes for att reda
ut eventuella oklarheter. I slutet av triffen betonade tvé av studenterna nyttan
av uppgiften och sa att det har hjilpt dem att forsta kasus betydligt battre.

Den tredje och sista auskultationen skedde vid en mentorstraff dir studen-
terna gick igenom en exempeltentamen i syntax tillsammans med mentorerna.
Tre studenter var pa plats och tvd mentorer ledde gruppen. Mentorerna borjade
med att 4ndra om mdbleringen i klassrummet sé att de kunde sitta tillsammans
med studenterna vid ett stort bord och ha 6gonkontakt. Studenterna tycktes
vana vid detta upplagg och jag upplevde dem som avslappnade och trygga
med mentorerna, t.ex. smapratade de lite om hur de haft det sedan det senaste
motet. Gruppen borjade med en uppgift dér syftet var att identifiera de olika
satsdelarna i flera meningar, ndgot som studenterna uttryckligen beskrev som
komplicerat. Olika alternativ diskuterades och studenterna vénde sig naturligt
till varandra for att vrida och vinda pa olika alternativ, d.v.s. det var inte en
kommunikation frimst mellan student och mentor utan snarare studenterna
emellan, med mentorerna som stod. Mentorerna satt med runt bordet men pra-
tade overlag mindre &n studenterna. De agerade framfor allt genom att stélla
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fragor for att studenterna skulle komma vidare i slutledningsprocessen. Aven
om studenterna verkade vana vid att diskutera med varandra, sokte de flera
génger bekréftelse fran mentorerna for att fa reda pa om de var pa rétt spar i
diskussionen. Fragor som “Ar det hir fel eller?” eller ”Ar det ritt eller fel?”
aterkom under samtalet, ofta i de fall dar studenterna hade tdnkt helt ritt. Det
forefoll darfor som om studenterna kunde diskutera sjélvstdndigt med
varandra utan alltfér mycket stod fran mentorerna, men att de hade svéart att
gé vidare fran en frdga och blev frustrerade om de inte hade fatt bekraftelse
fran en auktoritet, i detta fall mentorerna, att de hade gjort rétt. I den hér situ-
ationen blev det tydligt att mentorernas funktion delvis sammanfaller med en
larares 1 studenternas 6gon och att de forvéntar sig att fi ett facit for hur de
ska tdnka, ndgot som faktiskt gar emot SI-metoden, som vi sett i avsnitt 2.

Nér mentorerna dndrade héllning ndgot och gav mer positiv forstiarkning
for att markera att studenterna gjorde nagot bra, ledde detta till ett 6kat tempo
i diskussionen och pétagligt mindre frustration. Studenterna uttryckte ocksa
hér 6ppet att diskussionen var givande och att traffarna fick grammatiken att
falla pa plats pa ett tydligare stt.

5.2 Mentorernas reflektioner vid uppfoljningstraffen

Vid uppfoljningstriaffen deltog tio mentorer frén alla fyra spraken. Som tidi-
gare namnts var syftet med traffen att reflektera 6ver rollen som mentor samt
att summera terminen genom att dela med sig av sina erfarenheter och beskriva
de utmaningar de hade upplevt inom ramen for programmet. Mentorerna var
generellt ndjda med sitt arbete och beskrev det som roligt och givande men
tog dven upp tre problematiska aspekter som de ville diskutera med gruppen.
Dessa aspekter presenteras nedan.

1. Bristande ndrvaro. Flera mentorer nimnde att de 6nskade att fler studen-
ter skulle delta pé traffarna. De fragade sig hur vi tillsammans kan hjilpas at
for att fler personer ska delta. Vid vissa tillfdllen under terminen har tva till
tre studenter deltagit medan det ibland har kommit sex till &tta personer. Ore-
gelbundenheten i nérvaron gor det svart att planera upplagget pé traffen, me-
nade mentorerna. De konstaterade att forsta trédffen pé terminen ér véldigt vik-
tig, eftersom den avgér om vissa studenter fortsétter att ga pa traffarna eller
inte. Nagra studenter tycks bara ge mentorstriaffarna en chans och dr de inte
nodjda med forsta traffens upplagg, prioriterar de hellre andra aktiviteter, trots
att traffarna ar schemalagda.

2. Varierande forkunskaper. Mentorerna upplevde att studenterna vid tréf-
farna har vildigt olika forkunskaper, vilket gor det svart att veta var nivan bor
laggas. Vissa dvningar kan bli for enkla for en del studenter medan andra per-
soner i stéllet inte hdnger med. I dessa ldgen, betonade mentorerna, dr det vik-
tigt att forsoka motivera sirskilt de duktiga studenterna sa att de ocksa tillgo-
dogor sig mer kunskap genom att delta pa triffarna och far mgjligheten att
forklara och motivera de ritta svaren for sina kurskamrater.
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Nivaspridningen kan &dven medfora att studenterna uttrycker olika behov
och prioriteringar under tréffarna, d.v.s. att de vill gora olika saker. Mento-
rerna beskrev detta som en stor utmaning; hur de ska hitta arbetssétt som gor
alla studenter ndjda och dven hur de ska hantera studenter som vill sitta pa
traffen och arbeta enskilt eller i mindre grupper. Mentorerna var eniga om att
det dock é&r bittre att studenterna kommer till triffen for enskilt arbete &n att
de inte dyker upp alls. Efter en stunds diskussion konstaterades det att mojliga
16sningar till just detta problem kan vara att dela upp mentorerna pa flera grup-
per, om studenterna vill gora olika saker, eller att lata studenterna som jobbat
enskilt eller i par redovisa kort for de andra vid triffens slut vad de arbetat
med och kommit fram till, s att de dnda bidrar till den storre diskussionen.

3. Mentorsrollen. Den fragan som diskuterades mest under motet handlade
om rollen som mentor och om vad som egentligen ingar i den. Hur mycket bor
mentorerna planera traffen pa forhand? I vilken grad ska mentorerna styra dis-
kussionen och hur mycket ansvar ska studenterna ta? Bér mentorerna hélla sig
till principen att inte svara pa fragor enligt SI-metoden? Mentorerna diskute-
rade dven med varandra huruvida de dr ndjda med sin roll sa som den ser ut i
nuldget eller om de skulle dndra pa ndgot om de hade mojlighet. De funderade
bade pa mojliga fordndringar i sin mentorsroll och pé forédndringar i upplagget
pa triffarna, d.v.s. vilken typ av aktiviteter och Gvningar gruppen dgnar sig at.

Mentorerna uttryckte generellt tillfredstillelse 6ver sin roll och konstate-
rade att de sjdlva lar sig mycket av att leda studentgrupper. Nagot som de lyfte
fram som en utmaning &dr hur de ska forhalla sig till studenterna i egenskap av
ledare och hur pass likt en ldrare de bor agera. Ett par mentorer uttryckte en
onskan om att styra gruppen mer, att ha en tydligare, om &n informell, lararroll
och att planera mer infor traffarna eftersom de upplevde att de dé skulle kunna
gora ett dnnu béttre arbete. Denna ésikt fick stdd fran fler personer och men-
torerna enades om att det kan vara fordelaktigt att ha fastare ramar att utga
frén i borjan av terminen, for att s& smaningom ge studenterna mer frihet allt-
eftersom. De delade uppfattningen att studenterna successivt blir béttre pa att
diskutera pa ett sjalvstindigt vis ju lingre terminen lider. En mentor observe-
rade att studenterna under de fOrsta traffarna tenderar att ha problem med att
definiera vad som ar svart, och ofta svarar ”Allt!” nér de far frigan om vad de
sarskilt vill fokusera pa, vilket gor det svart att inleda en mer specifik diskuss-
ion.

Nar det géller utformningen av aktiviteter nimnde flera mentorer att de
skulle vilja arbeta med fler 6vningar som gor att studenterna far trina pa mal-
spréket, eftersom de upplevde att just detta efterfrigas av studenterna och att
det skulle kunna gora tréffarna mer attraktiva. Mentorerna var eniga om att
manga studenter vardesatter muntlig sprakfardighet hogt och att de skulle vilja
Ova mer pa att samtala. Forslag som att géra mer ldttsamma ordévningar och
att dven forklara termer och grammatik pa malspraket lyftes under diskuss-
ionen.
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Uppfoljningstriaffen med mentorerna avslutades med en framétblick dir vi
talade om hur man kan arbeta for att forbattra mentorstréffarna. En punkt som
togs upp dr att vara dnnu tydligare med trédffarnas syfte i borjan av terminen
och att studenter och mentorer tillsammans kan diskutera vilka mal de vill
uppnd och hur de ska gora det. Dessa mal kan kontinuerligt f6ljas upp under
terminens gang. Mentorerna aterkom aven till vikten av att forsta traffen blir
lyckad, vilket kan uppnés genom en tydligare struktur, t.ex. med forberedda
Ovningar som innebdir ett smakprov pa A-kursens olika delkurser, d.v.s. akti-
viteter som belyser bade muntlig sprakfardighet, diskussion kring gramma-
tiska termer, Oversittningar av nagra enklare fraser och textlasning. Mento-
rerna var eniga om att de sjdlva besitter mycket kunskap som de kan formedla
till studenterna nér det giller egna erfarenheter av A-kursen och att de t.ex.
kan tipsa om studieteknik och foregd med gott exempel. Samtliga instdmde i
att det ar viktigt att ge ett positivt intryck, att skapa nyfikenhet for sprakutbild-
ning samt att fa studenterna att kidnna sig delaktiga redan frén starten.

6 Diskussion och slutsatser

Det finns atskilliga aspekter som dr vérda att belysa i en diskussion av resul-
taten och tidigare studier. I detta avsnitt kommer jag att fokusera framforallt
pa tre omraden: mentorernas roll och hur det inverkar pa klassrumssituationen,
olika typer av studentaktiverande moment samt sprakédmnets kompatibilitet
med mentorsprogram och SI.

Naér det géller mentorernas syn pa sig sjdlva och sin funktion, &r det tydligt
att det finns en konflikt mellan ledarrollen och kamratrollen. Falchikov (2001
s. 4) ger en traffande beskrivning utifran 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 for under uppfoljningstréffen, att det
ar svart att veta hur mycket ansvar for diskussionen som ska ldggas pa dem
respektive studenterna, ar foljaktligen mycket vanligt forekommande nér det
géller mentorskap och denna problematik har néra kopplingar till mentorskapets
natur. Mentorerna ir sjélva studenter och har nédviandigtvis ingen formell larar-
utbildning, som Falchikov skriver, &ven om vissa av dem studerar for att bli
larare. Det kan vara svért att forhalla sig till andra studenter som bara har lést
ett ar kortare vid universitetet och det kan konstateras att klassrumsdynamiken
paverkas oerhdrt mycket av hur studenterna agerar. Aven om idén med men-
torsprogrammet ar att mentorerna ska agera som diskussionsledare, inte som
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larare, och framfor allt forsoka styra diskussionen pa ett overgripande sétt,
laggs det yttersta ansvaret till syvende och sist pa mentorerna for att samtalet
i klassrummet ska ga framét. Om studenterna agerar avvaktande i véntan pa
mentorns initiativ blir dennes roll foljaktligen mer lik en ldrares, eftersom hen
maste ta mer plats for att sitta igdng diskussionen. Detta betonas dven av Fal-
chikov (2001 s. 4), som héanvisar till Gillam, Callaway och Wikoff (1994 s.
193) i deras beskrivning av studentmentorns roll. De menar att studenterna
ofta forvintar sig att mentorerna ska ta initiativ och att detta har en djup in-
verkan pé klassrumssituationen. Studenternas passivitet forstérker mentorer-
nas ldrarroll vilket d&ven kan skapa en konflikt mellan mentorernas inneboende
roller, eftersom de parallellt med en ledande roll agerar i egenskap av (oftast)
jdmnariga kamrater, om dn med mer erfarenhet av lektionsinnehallet som be-
handlas vid traffarna.

Konflikten mellan studenternas forvantningar och mentorernas agerande
blir tydlig i flera av auskultationerna. Under en av trdffarna bad en student
uttryckligen mentorerna att skriva upp allt viktigt pa tavlan, eftersom hen upp-
levde att det gick for langsamt nér studenterna sjédlva skulle tinka och svara.
Mentorerna, vdl medvetna om vikten av att studenterna tar ansvar i sitt la-
rande, kontrade med att studenterna da inte skulle aktiveras pa samma sitt.
Losningen blev att ta fram alla studenter vid tavlan, for att tillsammans, bade
mentorer och studenter, forsoka teckna ned det viktigaste om kasussystemet.
Vid en annan traff upplevdes ménga studenter som osékra pé innehallet som
hanterades och antog dir en relativt passiv roll. Denna situation rdiddades dock
av att mentorerna i detta ldge tog en mer aktiv roll i borjan av triaffen, for att
pa sa sitt l4ta studenterna successivt komma igang med arbetet. Falchikovs
(2001 s. 90-92) rad for att angripa problemet med passiva studenter, som age-
rar stereotypt med en traditionell klassrumssituation (ddr ldraren har huvudan-
svaret for genomgéngarna), ér att fundera pa vilken typ av gruppdvningar som
anvénds och forsdka anvinda sig av en repertoar av dvningar som frimjar
samarbete och diskussion i stéllet for 6vningar som forstérker de typiska struk-
turerna, med lararen (eller mentorn) som auktoritet.

Nér det géller typer av dvningar som tillimpas under mentorstraffarna, ar
det tydligt att friheten latt kan péverkas av antalet deltagare vid triffen. Om
bara tva eller tre studenter deltar, som var fallet vid tva av auskultationstill-
fallena, dr det mycket svarare att vixla mellan olika gruppkonstellationer och
att variera typen av Ovningar, upplever mentorerna. Det innebdr ocksa en
storre utmaning att overbrygga skillnaderna mellan olika forkunskaper och
preferenser hos studenterna. Vid tentamengenomgéangen under det forsta aus-
kultationstillféllet inleder mentorerna triffen med att std framme vid tavlan
och stilla fragor till studenterna, som alla sitter samlade lingre bak i klass-
rummet. Denna situation kan ségas likna en typisk klassrumssituation och det
ar ocksa tydligt att studenterna beter sig direfter: ett fatal svarar pa frigor me-
dan ovriga lyssnar och antecknar. Nir studenterna sedan delas upp i tva
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mindre grupper for att diskutera frigor med varandra, fordndras dynamiken
och samtliga deltagare bidrar till samtalet.

Under den andra mentorstréaffen, dir diskussionen tappar tempo och en stu-
dent till slut ber mentorerna om att skriva upp all viktig information pé tavlan,
stdr mentorerna ocksé framme vid tavlan till en borjan medan studenterna sit-
ter ned 1 bankarna, som vid ett vanligt lektionstillfdlle. Nér studenterna sedan
ombeds att komma fram till tavlan for att hjilpas at med att lista alla kasus,
blir stdmningen plotsligt helt en annan och hierarkierna mellan studenter och
mentorer suddas ut. Nér det géller momentet att skriva pa tavlan, dr det tydligt
att studenterna véldigt ofta tvekar infor att komma fram till tavlan en och en
och darfor brukar motsitta sig detta. Om déremot flera eller t.o.m. alla studen-
ter far hjélpas at, blir situationen en annan och tycks inte upplevas som lika
pressande. Dessa tva typer av Ovningar, att lata studenterna diskutera i sma-
grupper for att sedan presentera sina resultat for varandra och att hjélpas at att
lista viktiga termer eller grammatiska element pa tavlan, fungerar som en
lyckad strategi for att aktivera studenterna. I ett fall tar mentorerna sjilva ini-
tiativ till dvningen medan det i ett annat fall sker en férhandling mellan men-
torer och studenter som slutar med att alla kommer fram till tavlan. Det fore-
faller rimligt att ta fasta p& Falchikovs rad och reflektera Gver vilka 6vningar
som kan anvidndas under mentorstriaffarna, som stimulerar diskussion och
samarbete. Med en bredare repertoar av 6vningar skulle mentorerna férmod-
ligen kénna sig tryggare i klassrummet, och de tvingas inte heller improvisera
i lika hog grad om antalet studenter avviker fran det de hade tdnkt sig och
planerat for. Med storre kinnedom om olika typer av 6vningar, skulle mento-
rerna ocksa kunna variera triffarnas upplagg mer, vilket kan vicka studenter-
nas nyfikenhet och 6ka chansen till att varje student hittar ndgot som passar
just hen val.

Tidigare beskrivningar av studentaktivering och framforallt mentorspro-
gram och SI, visar tydligt att sprakdmnen har en undanskymd roll for dessa
metoder. Detta kan tyckas konstigt, eftersom sprék i mangt och mycket hand-
lar om kommunikation och ett aktivt engagemang fran studenterna, som krivs
for bedomning och godként resultat i manga delkurser. Som mentorerna &dven
nédmner under uppfoljningstraffen och som STRIMS-projektet visar, kan dis-
kussion mellan studenter/elever innebéra att “’sla tva flugor i en small” ef-
tersom deltagarna far chans bade att kommentera innehallet i en kurs och att
trdna pa malspriket i samband med diskussionen.

Nér det géller tillimpningen av SI, nimner tidigare studier ofta naturveten-
skapliga &mnen som matematik och medicin eller samhéllsvetenskapliga &m-
nen som juridik eller psykologi (Falchikov 2001, Arendale 2001, Muhr och
Martin 2012). Ett skal till att sprék sillan lyfts fram kan vara att sprakinlérning
traditionellt har forknippats med att automatisering: att kunna imitera, léra sig
utantill och att det ofta handlar om rétt och fel och mindre om tolkning och
diskussion (Tornberg 2020). Bells (2005) studie visar att ett fokus pa rétt och
fel, och med detta en tyngdpunkt pé resultat i stéllet for process, har ett stort
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stdd bland ldrare i moderna sprak: manga av de tillfrigade ldrarna anser att
effektiv undervisning innebar att fel ska réttas sé fort de uppkommer. Att &ven
studenterna har denna uppfattning blir tydligt under en av mentorstréffarna,
dér deltagarna ar helt inriktade pa att fa veta om svaret de skrivit ar ratt eller
fel, 1 stillet for att forsoka sdkerstélla detta sjdlva genom ett logiskt resone-
mang. Detta s.k. “facit-tinkande” bekréftas och kommenteras av Collen i
denna volym och tas dven upp av Mc-Martin Miller (2014), med fokus pa
skriftlig dterkoppling.

Aven om direkt feedback i form av riitt svar kan uppfattas som tydligt och
givande i stunden kritiseras det av forskningen, bl.a. av Hattie och Timperley
(2007). De konstaterar att aterkoppling fran larare (eller andra, i vart fall, men-
torer) dr betydligt mer effektiv om den kommenterar processen snarare én re-
sultatet: studenterna lir sig betydligt mer om de far en ledtrad eller en mot-
frdga som kan hjédlpa dem att omformulera sin hypotes och komma fram till
en slutledning pé egen hand, jaAmfort med om lararen direkt rattar det felaktiga.

Vi kan saledes konstatera att det finns vetenskapligt stod for ett processin-
riktat tdnk och att SI-metoden, som fokuserar pa studieprocessen, studieteknik
och pa att hitta verktyg for ett effektivt larande, har visat sig vara effektiv vid
manga ldrosdten och inom dmnen (Arendale 2001). Samtidigt sker det inte
sdllan en krock mellan mentorer och studenter i situationer dd mentorerna,
utifran SI-metodens sétt att tdnka, inte ger svaret direkt utan uppmuntrar stu-
dentgruppen till att fundera vidare. Studenterna blir i dessa ldgen ofta frustre-
rade och osédkra nér svaret drojer eftersom de har forvantningar pa att fa det
direkt. Detta processorienterade arbetssétt stidller hga krav pa badde mentorer
och studenter med andra erfarenheter frin sprakstudier. A andra sidan kan vi
konstatera att vissa omrdden inom sprékutbildningen handlar om utantillinlér-
ning och kriver malmedveten repetition, som t.ex. stavningsregler, verbbgj-
ningar, kasuséndelser och ordkunskap och i sin helhet inte dr helt kompatibel
med en sndv tillimpning av SI. Darfor kan det vara béttre att den strikta prin-
cipen inom SI om att aldrig svara pé studenternas fragor inte tillimpas i alla
lagen utan kan ersittas av den mildare principen att studenterna vid fragor
alltid ska ges chansen att forst forsoka hitta svaret i den egna gruppen. Pa sé
sétt kan vi inom sprékutbildningen na en kompromiss mellan det svartvita, ddr
allt ar ratt eller fel och SI-metodikens kérna, dér inga fardiga svar ges.
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Att lara for livet: prov som larandestrategi

Sebastian Céllen

Devisen att vi lar for livet, inte for skolan, fir inte hamna i bakgrunden vid olika
examinationstillfdllen. Idag har forskningen kommit att alltmer betona det positiva
med att se prov och uppgifter som ett unikt tillfélle att lara sig (jfr t.ex. Bailey 1999
och Erickson 2013). Provet blir pa sa sétt inte slutpunkten, utan snarare en larande-
strategi i processen mot att uppna kursmalen.

Den hér studien syftar till att undersoka om 6kad studentinkludering i form av
kamratgranskning kan upplevas som mer effektiv for inldrningen an traditionellt rét-
tade uppgifter. Kamratgranskning ar en del i konceptet peer learning. Forskare som
Boud (2001) framhéver manga fordelar med konceptet, fran att liraren kan avlastas
till att studenterna far en chans att ldra fran varandra. Den foreliggande studiens em-
piriska material bestar av en enkatundersdkning dér en studentgrupp fatt utvirdera tva
inldmningsuppgifter de gjort. Dessa uppgifter var likvardiga, med undantag av att den
ena foljdes upp genom kamratgranskning, den andra genom réttning av ldraren. For-
utom att ge en inblick i hur studenterna sjélva ser pa fordelar och nackdelar med de
olika formerna av aterkoppling och bearbetning, ger undersdkningen ocksé en indi-
kation pé hur de tva formerna styr studenternas sitt att konceptualisera och arbeta med
rittningarna.

Nyckelord: larandestrategier, kamratgranskning, processkrivning, sprakdidaktik, ut-
vérdering
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1 Inledning

Devisen att vi lér for livet, inte for skolan — non scholae sed vitae discimus' —,
kan létt appliceras pé olika typer av examination, inklusive delprov och in-
lamningsuppgifter: studenterna bor inte bara examineras for betygen, utan
ocksa for att lara sig. Idag har forskningen kommit att alltmer betona det po-
sitiva i att se provet? sjélvt som ett tillfélle till lirande snarare &n som ett verk-
tyg endast for att bocka av vissa kunskaper. Provet blir pa sé sétt inte slut-
punkten, utan snarare en larandestrategi i processen mot att uppna kursmalen.

Den foreliggande studien har sin teoretiska bakgrund dels i denna forsk-
ningsdiskussion, dels i diskussionen om studentinkludering och dess fordelar
for larandet. Syftet ar att undersdka hur 6kad studentinkludering i form av
kamratgranskning kan upplevas som metod for ldrande i forhéllande till
traditionellt rittade uppgifter. Forutom att ge en inblick i hur studenterna
sjdlva ser pa fordelar och nackdelar med de olika réttningsformerna, ger
undersdkningen en indikation om hur de tva formerna styr studenternas sétt
att uppfatta och arbeta med réttningarna. Resultaten behover inte ses som ar-
gument for den ena eller andra rittningsformen, utan kan i stillet ldgga grun-
den for en diskussion om hur dessa kan vidareutvecklas for att i hogsta mojliga
grad bli ett tillfélle till larande.

Undersokningens empiriska material bestar av en enkédtundersdkning dar
en studentgrupp fatt utvardera tva uppgifter de gjort. Dessa uppgifter var lik-
virdiga, forutom att den ena foljdes upp genom kamratgranskning, den andra
genom rittning av lararen. Enkétsvaren ger en indikation dels pd uppgiftens
varde som ett tillfalle till larande, dels pa hur studenterna upplevt skillnaden
mellan uppgiften dér studentinkludering inneslutits och dir den utelédmnats.

Undersokningen inleds i avsnitt 2 med en genomgang av den teoretiska
bakgrunden. I avsnitt 3 redogdrs utforligare for undersokningens 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 pé teori och praktik kring ldrande och undervisning. Behaviorismen
hade som bekant sin utgadngspunkt hos Pavlovs teorier om betingning — vi
kdnner alla till ”Pavlovs hundar”, som saliverade nir de horde en signal som

! Devisen dr en omkastning av Senecas ironiserande Non vitae sed scholae discimus (Seneca,
Epistulae: 1920 [106], 12).

2 Ordet prov anvinds hir i den breda bemirkelse som anges i Svenska Akademiens ordbok
(Svenska Akademien 1893 ff.), s.v. prov 1.b: handlingen att gm utfragning, forelaggande av
vissa uppgifter o.d. sdka utrona ngns kunskaper 1. (yrkes)skicklighet o.d.; dv. konkret(are), om
den forelagda uppgiften.’
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kopplats till forestillningen om mat. Dessa teorier vidareutvecklades framfor
allt av Skinner, som visade att associationer inte bara existerade mellan natur-
liga stimuli och responser — som mellan foda och salivering —, utan att ocksa
konstgjorda samband kunde ldras in genom sé kallad “forstiarkning” av bete-
enden (“operant betingning”). Dessa tankar kom att ha paverkan pa utbild-
ningen under lang tid framover, till exempel genom framvéxten av fenomen
som “undervisningsteknologi” och ”programmerad undervisning”, dér exem-
pelvis datorprogram kunde belona korrekta svar genom forstarkning i form av
poéng (se Siljo 2015 s. 33).

Behaviorismen var ett barn av sin tid och stddde sig pa diskurser och prak-
tiker som dominerade stora delar av 1900-talet. I sin sammanfattning av teori-
bildningen framhéver Siljo bland annat det positivistiska idealet: att bara det
som kunde iakttas och objektivt mitas kunde goras till foremal for ett veten-
skapligt studium. Detta gjorde att man fokuserade pé beteenden snarare an pé
kognitiva monster och forestdllningar. Ett annat tidstypiskt drag var behavior-
ismens atomistiska kunskapssyn, som sammanfoll med tidens effektiviserade
produktionsteknik. Ocksa hir var métbarhet (men ocksé automatisering) ett
kadnnetecken (jfr Saljo 2015 s. 34). I bdda exemplen framtrader en syn pa kun-
skap som en kvantifierbar produkt som den ldrande minniskan méste tilligna
sig ("ldra in””) och som sedan kan prévas genom universella test.

Behaviorismen har idag spelat ut sin roll, och sedan dess glansdagar har
synen pa kunskap och ldrande fordndrats radikalt. Ett av de storsta 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 fordndrat synen pa undervisning, ater-
kommer vi mot slutet av denna undersokning.

Trots denna utveckling och dessa framsteg kan man ibland fé intrycket att
prov i olika former likvil har nagot av kontrollsystem dver sig och att det de
syftar till ar just att mita kunskap som produkt. Ur det perspektivet skulle man
kunna hivda att behaviorismens efterklang inte helt tonat bort. Den hir under-
sokningen forsoker problematisera provets syfte och, med studenternas upp-
fattningar som empirisk grund, diskutera andra realiserbara synstt.

2.2 Prov som ett tillfélle till larande

Som ovan antytt uppfattades prov och utvérdering ldnge som en del av ett
hierarkiskt kontrollsystem. Idag ses det inom didaktisk forskning i stéllet ofta
som ett tillfille och ett sditt att ldra sig: Provet och utvirderingen &r inte langre
larandets slutpunkt och facit, utan ett steg i processen.

Till detta forhallningssétt kan begreppen formativ och summativ utvirde-
ring kopplas. Distinktionen myntades av Scriven (1966 s. 5) for att sarskilja
mellan examination under utbildningens gang respektive som avslutning av
den.
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Den formativa utvirderingen kan utgdra en del i den dynamiska utvecklingen
av undervisningen frén lararens sida. Med hjélp av provet och dess utvirde-
ring kan man identifiera studenternas kunskapsniva, deras svagheter och styr-
kor, och utifran detta forbattra och anpassa undervisningen for att bland annat
fanga upp studenter som kommit efter. Utvarderingen kan da dven ge ldraren
en bild av var metoderna brister, var kommunikationen mellan larare och stu-
dent inte fungerar och var tyngdpunkterna i undervisningen inte gatt fram. La-
raren utvirderar darfor inte bara provet och studenten, utan genom dem ocksa
forbattringsbehoven i sin egen undervisning. Utvérdering och prov blir dé en
del av en dialektisk utveckling i studenternas och ldrarens gemensamma stré-
van att uppna kursmalen.

Men — och det dr i vart sammanhang det centrala — den formativa utvérde-
ringen kan ocksd ha en omedelbar effekt pa larandet frdn studenternas sida.
Det senare forhéllandet har Cronbach fortydligat 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 dven kunna tala om formativ och
summativ utvirdering som utvirdering for respektive av lirandet. Men det ska
understrykas att begreppen samtidigt inte bor ses som varandras motsatser.
Ofta &r de i stéllet ndra forbundna med varandra (Erickson 2013 s. 84): Vi
utvérderar och provar vad studenterna lart sig for att de ska fa en bild av vad
de maste arbeta mer med for att uppna slutmalen och séledes klara den summa-
tiva utvirderingen. Denna roll hos den formativa utvéirderingen som stod for
larande har pa senare ar bekréftats av forskning (t.ex. Weurlander m.fl. 2012).

I praktiken tar dock ofta utvédrderingens summativa karaktir 6verhanden,
dven om forskningen visar pa den formativa utvérderingens roll for ldrande
(Rawlins 2010 s. 3). For att den formativa utvirderingen verkligen ska kunna
fylla sin funktion som hjidlp mot malet méste den vara utformad for ldrande
och inte bara for kontroll av kunskaper. Denna insikt har fort med sig att nyare
forskning — ocksa kring sprakstudier — alltmer kommit att framhéva utvirde-
ringens roll som en del av lirandet.? Prov ses hér, 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 dir studenterna utvdrderar och hjélper
varandra framat genom att granska varandras uppgifter — dr en del i konceptet

3 Jfr Bailey (1999). Bailey diskuterar den s.k. washback effect (dv. backwash effect) prov kan
ha pa ldarandet och undervisningen och presenterar en modell for aterkoppling mellan examin-
ationen och den vidare utvecklingen av kunskapsférmedlingen i klassrummet.
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peer learning. Med peer learning forstar man en reciprok larandeprocess, dér
tanken &r att studenterna ska lira sig av varandra genom att ta del av och for-
klara varandras idéer. Fordelarna med detta sétt att arbeta har pa senare tid
blivit alltmer uppmérksammade. 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 sjdlva som en vérdefull kun-
skapsresurs pé allvar. Studenterna besitter olika kunskap om olika saker och
kan hjdlpa varandra att nd en mer jdmstilld hogre niva. De kan lira sig av
varandra.

Men ocksa nir den ena studenten till 6vervdgande del intar rollen av den
som formedlar, kan det frimja dennas egen kunskap. En av férdelarna Boud
(2001 s. 8) diskuterar &r att man genom att samarbeta med niagon annan
tvingas artikulera sin kunskap. Detta kan gora det tydligt vad man kan, men
ocksa vad man inte kan, sa att man utifran den insikten kan identifiera och
fylla sina kunskapsluckor. Framfor allt tvingar samarbete 6ver sprakproblem
till reflektion dver spréket pa en metaniva, dd man maste ténka over och even-
tuellt forklara varfor nagot ar ratt eller fel. Eftersom det i kamratgranskning
ar ndgon annans text man behandlar, kan det ofta gélla sprakliga problem man
sjélv inte behovt reflektera kring men som genom reflektion skulle kunna leda
till generiska insikter.

Naturligtvis forutsitter detta att granskningsprocessen innehdller en dis-
kussion, dér studenternas tankar mots. Vad som stots och blots dr da i bista
fall deras egna forestillningar om spraket, vilka de maste verbalisera och pé
sé vis blottstélla for kritik. Studenterna tas pa sa sétt tillvara som resurs for sitt
eget larande.

Att involvera studenterna i granskningen av den uppgift de ldmnat in skulle
kunna motverka att de i provsituationen fungerar endast som producenter av
redan inldrd kunskap. Denna form av studentinkludering ligger i linje med den
svenska nationella ldroplanens krav att 6ka studenternas medvetenhet, delta-
gande och ansvar. Genom kamratgranskning kan graden av studentinklude-
ring 1 undervisningen 6kas. Detta skulle i sin tur kunna ha positiva sidoeffek-
ter, som en fostran av studenternas kinsla av ansvar for varandras liarande.

A andra sidan finns en risk att studenterna inte inser mervirdet i peer learning
och att de séledes missar tillfallet att ta provet som ett tillfélle till 1arande. Det
ar ocksa oklart till hur stor del kamratgranskning framjar ldrandet i jimforelse
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med en mer traditionellt ldrargranskad uppgift. Den hir undersdkningen jim-
for studenternas upplevelser av och arbete med en uppgift av vardera slaget
och forsoker utvérdera deras upplevda behéllning av uppgifterna.

3 Metod och material

Det empiriska materialet i denna undersdkning utgdrs av enkitsvar fran stu-
denter i grundkursen i tyska om tva inlimningsuppgifter de fatt gora samma
termin. Valet av material baserar sig pa att enkétsvar kan ge insikter i bade
studenternas subjektiva upplevelse av uppgifterna och i mer objektiva omstén-
digheter, sisom tiden de lagt ned pa uppgifterna. Den subjektiva upplevelsen
ar ett viktigt indicium pa uppgifternas inverkan pa larandeprocessen.*

3.1 Uppgifterna

Béda uppgifterna bestod av en svensk text pa cirka 150 ord som studenterna
utanfor lektionstid med valfria hjdlpmedel skulle Oversétta till godtagbar
tyska.

Uppgift I rdttade lararen endast grovt, med understrykningar av tveksamma
stéillen vad giller till exempel ordanvdndning, grammatik och syntax. Dessa
kompletterades med hénvisande kommentarer i marginalen, sdsom “ordval”,
”deklination” med mera, utan att rétt svar gavs. Studenterna delades sedan in
i par, dér den ena studenten fick i uppdrag att granska den andras text och att
ge forslag pa forbéttringar till de markerade textstéllena. Dessa forbattringar
diskuterade sedan studenten som granskat texten tillsammans med dess upp-
hovsperson. Denna del av uppgiften inneholl saledes ett moment med kamrat-
granskning.

Efter att studenterna gétt igenom texten, fick upphovspersonen renskriva
den efter vad de diskuterat och 1dmna in den nya texten till ldraren. Denna del
av uppgiften innehdll ett moment man kan kalla processkrivning, det vill sdga
bearbetning av texten till en béttre version. Allt detta skedde utanfor lektions-
tid. Efter att denna del av uppgiften var fardig diskuterades nagra fragor stu-
denterna hade gemensamt pa lektionstid, med liraren som aktiv diskussions-
partner.

Uppgift II ldmnade studenterna in till ldraren, som réittade den noggrant
med kommentarer och podngavdrag. Det innebdr att tydliga fel i till exempel
adjektivens deklination korrigerades eller att felaktigt anvénda ord byttes ut
mot mer ldmpliga forslag. Studenterna fick sedan tillbaka texten, som gicks
igenom i klassrummet. Hér forklarade lararen svarigheter som aterkommit i
studenternas 10sningsforslag (t.ex. anvéindningen av vissa prepositioner) och
hénvisade till sérskilda paragrafer i grammatikboken for utforligare studium.

4 For att kunna objektivt bekriftas skulle dessa svar behéva viigas mot nagot slags jamforbart
testresultat; en sddan ambition skulle 6verskrida ramen fo6r denna undersdkning.
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Studenterna uppmanades att hemma arbeta vidare med de for dem mest pro-
blematiska textstillena och den for dessa relevanta grammatiken.

3.2 Enkéterna

Enkéterna delades ut efter att bdda uppgifterna var fardiga och besvarades pa

slutet av en lektion. Enkédterna var anonyma och inleddes med information om

att deltagarna ingick i denna undersdkning och att den var helt frivillig.
Fragorna i enkéterna formulerades som foljer:

Ténk tillbaka pé inlamningsuppgift I (med kamratgranskning och process-
skrivning) och inldmningsuppgift Il (rdttad av ldraren och genomgangen i
klassrummet).

(1) Kan du uppskatta hur mycket tid du lade pa uppgiften utanfor lektionstid?

(a) Uppgift1
(b) Uppgift II

(2) Vilka delar i arbetet med texterna lirde du dig mest av? Varfor?
(D) Uppgift 1
(a) Kamratgranskning
(b) Processkrivning (renskrivning av text)
(II) Uppgift 11
(a) Lararens rittningar
(b) Genomgéngen pa lektionstid

(3) Finns det ndgot arbetssatt du hade velat komplettera med?

Fraga 1 stélldes for att ge en indikation pa hur mycket konkret métbar arbetstid
respektive uppgift stimulerade till utanfor lektionstid. Fraga 2 utformades pa
ett séitt som inte pa forhand skulle leda studenterna att virdera den ena uppgif-
ten hogre dn den andra. Fraga 3 avsag ge studenterna tillfalle att ange om det
var nagot de saknade.

3.3 Deltagarna

Tyskan har inte ndgot stort studentunderlag, och endast fem av de registrerade
studenter som gjort bdda uppgifterna svarade pa undersokningen. Detta un-
derlag har ingen statistisk relevans och kan naturligtvis inte ligga till grund for
nagra langtgéende slutsatser. Snarare &r svaren inom ramen for denna under-
s0kning dmnade att ge indikationer pa hur just denna grupp uppfattade just
denna uppgift. Resultaten &r ténkta att ge en fingervisning om generella skill-
nader mellan uppgifterna och kan i denna egenskap ligga till grund for en re-
levant diskussion och tjina som uppmuntran till mer omfattande studier.
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4 Svarsresultaten

I detta avsnitt kommer resultaten av enkédtsvaren att redovisas och, dar det ar
lampligt, illustreras med citat fran de anonyma svaren. Jag kommer ocksa kort
att diskutera resultaten. For 6versiktlighetens skull har jag valt att lata redo-
visningen f6lja samma struktur som enkétfragorna.

4.1 Fraga 1

Pa fraga 1.a svarade 60 % av studenterna 1 timme och 40 % 2 timmar, pa 1.b
svarade 40 % 1 timme, 20 % 1,5 timmar och 40 % 2 timmar. Den stora ten-
densen verkar darfor vara att studenterna lagt ned ungefér lika mycket arbete
utanfor lektionstid p& bada uppgifterna. Om nagon uppgift foranlett mer ar-
bete, sa verkar det vara uppgift 1.

I den man svarsfrekvensen tillater nagra slutsatser, kan detta verka forva-
nande. Uppgift I innehéller flera moment, dir studenterna forutom renskriv-
ning ocksa instruerades att diskutera sina olika 16sningsforslag. Det kan darfor
ses som positivt att studenterna lagt ned sa mycket tid pa arbetet med over-
sittningen. A andra sidan ir tidsitgéng ingen garanti for att lirandet frimjas.
Kanske har det helt enkelt gétt snabbare att na fram till forstdelse pd muntlig
vég &n utifran skriftliga kommentarer.

Svaren rérande studenternas upplevelse av uppgifterna utgor darfor ett bra
komplement till forstdelsen av vad de verkligen fétt ut av de bada uppgifterna.

4.2 Fraga 2

Uppgift I. Av svaren pa fraga 2.1.a framgér det tydligt att studenterna verkli-
gen insett mervirdet i peer learning och tagit provet som ett tillfalle till 14-
rande. En student kommenterar att det var ”’[pJositivt att kunna bolla idéer och
jamfora texterna samt att gemensamt diskutera sig fram till de rétta 16sning-
arna”. Detta dr naturligtvis alldeles det som ar avsikten. Genom att diskutera
en 10sning godtar studenten den inte utan vidare, utan forst efter att aktivt ha
overvégt skilen till att den vore rimlig. Helt 1 denna linje ligger kommentaren
att “man lér sig mycket pa att diskutera och fa forklara hur en tankt”.

Genom att diskutera, sétter sig saker battre, delger en student. En annan
menar att det var nyttigt att f4 se ’en annan version”, kanske fOr att se hur man
ocksd kan tinka.

Framfor allt verkar uppgift I ha sporrat till att ”’jobba mer med texten”, vil-
ket tvé studenter uppger, den ena med tilldgget att man da lérde 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 ndgot som ar fel.
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Renskrivningen i sig (2.1.b) verkar ddremot inte ha upplevts ge s mycket.
Man far ”fordjupa sig i sin egen text”, skriver en student, medan en annan
svarar att processen skedde “mekaniskt [...], ger nog lite men inte s mycket”.

Uppgift II. — Trots den positiva responsen pa 2.1 verkar nagra studenter klart
ha foredragit ldrarens rittningar (2.I1.a). Detta tillvigagangssitt upplevdes
som ”béttre ur pedagogik och kunskapsinldrande”, som en student formulerar
det. En annan skriver att den ’[t]yckte II var mycket battre”.

Haér anas dock bland svaren en glidning som antyder en risk som denna typ
av lararrittade uppgifter kan medfora. Det uppskattande svaret ”bra att fa svar
direkt och ha det tydligt” kan fortfarande tolkas positivt, men samtidigt tyder
detta “direkt” mdjligtvis pa en franvaro av eftertanke: &ven om man far 16s-
ningen “direkt” och tydligt” sa ar det inte sdkert att man forstdr den. Denna
antydan lyser med storre tydlighet fram i de tva foljande svaren: bra for ten-
tan” och [h]ér ldrde jag mig vilka fel som &r vérst egentligen”.

Genomgangen i klassrummet (2.11.b) verkar ddremot ha upplevts pa ett sétt
som ur larandesynpunkt endast kan vara positivt. Den uppfattades ge mycket;
en student uppger att den larde sig “mer pa att stilla fragor”, en annan kom-
menterar: ”Vildigt bra, man forstér sina fel och far allt grundligt forklarat”.

4.3 Fraga 3

Som komplement foreslar nagra studenter att de bada formerna kunde kombi-
neras. Har sammanfattas ocksé uppfattningen att ”bada tillvigagangssitten
[var] larorika”, ’béada alternativen™ bra.

5 Diskussion

Undersokningen visar tdmligen entydigt att studenterna verkligen tagit till sig
kamratgranskningen som ett sétt att lara sig genom provsituationen. Det ar
intressant att se att studenterna ocksa hade en positiv upplevelse av den
traditionella rdttningen, ibland till och med mer positiv dn den av kamrat-
granskningen. Samtidigt tyder en del av svaren pa att den senare formen av
rittning uppmuntrar till ett ’facit-tdnkande”.

Att studenterna ibland upplevt det som positivt att de fatt “ritt” svar av
lararen kan séledes ge en indikation pa hur de olika rittningsformerna uppfatt-
tas av studenterna. Ett problem med den traditionella rattningen blir dé tydlig:
Om lararens svar uppfattas som det korrekta alternativet, kan det leda till att
studenterna varken Gverviger andra alternativ eller forsoker rattfardiga sitt
eget svar. Men att 6verviga flera alternativ och att forsoka rattfardiga sitt svar
stimulerar djupare kognitiva processer dn da man helt enkelt overtar “ratt”
alternativ. Framfor allt gor det att man tvingas tinka kring sitt eget tinkande,
vilket dr en mojlighet att fordndra detta strukturellt och pé djupet. Risken med
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den traditionella rittningen ar da att konsekvensen blir en lagre grad av kog-
nitiv bearbetning av svaren.

Intressant nog tycks studenterna sjdlva delvis vara medvetna om en sadan
effekt. Om man 1 stillet tittar pa vad studenterna enligt den hir undersok-
ningen framhéver som positivt med kamratgranskningen, kommer nidmligen
just de positiva virden fram som handlar om djupare tinkande, kognitiv bear-
betning och utbytet av flera synsitt.

Det verkar dérfor tydligt att studenterna inte bara upplevt studentinklude-
ring som frdmjande, utan att de gjort det av just de skdl kamratgranskningen
syftar att uppfylla. Kamratgranskningen tycks verkligen fa studenterna att, &t-
minstone i retrospektiv, ”se” uppgiftens rittning som ett tillfélle till ldrande.
Just konceptualiseringen av den formativa utvarderingens syfte har i andra
sammanhang framhévts som ett problem for att denna ska kunna anvédndas
som ett effektivt medel for larande (Rawlins 2010 s. 4).

Som lérare &r detta en insikt man kan ta med sig ocksa vid traditionell rétt-
ning. En storre kunskap om hur studenterna sjilva ser pa uppgiften ger 6kade
mojligheter att fran ldrarens sida paverka detta. Utifran den foreliggande
undersdkningen skulle man framfor allt behdva uppmuntra studenternas vi-
dare reflektion kring rittningarna. Man kan ténka sig en rad konkreta forslag
for hur man skulle kunna stimulera till en sddan reflektion. Till exempel skulle
lararen kunna be studenterna sjélva uppstélla eller hitta en regel for lararens
svar, det vill sdga sjdlva svara pa varfér deras svar var inkorrekt, de skulle
kunna fa skriva nya meningar med de konstruktioner de gjort fel for att pa sa
sétt sjdlva anvinda det ’korrekta” alternativet, eller gora andra foljduppgifter
som stimulerar vidare bearbetning. Listan kan gdras lang, och forslagen ar
enkla att genomfora. Om studenterna kan fas att reflektera kring réttningarna,
i stéllet for att bara se dem som en avbockning av tilldignad kunskap, 4r mycket
vunnet. Ocksa traditionell rittning kan pa sa vis goras till ett tillfalle till 14-
rande.

Samtidigt som momentet med kamratgranskning uppskattades av studen-
terna, framkom av undersokningen att de ocksé vérdesatte lararens &terkopp-
ling, framfor allt i klassrummet. Detta visar att lararens roll for att forklara
saker inte ska underskattas. Ett synsétt ddr lérarens roll ska minimeras for att
studenterna helt ska ldra av varandra hotar att misskénna det stora vérde lara-
ren med sin kunskap och erfarenhet besitter.

Inom den pedagogiska litteraturen finns dock en lang tradition som erkén-
ner vikten av ’the more capable peer”, som Vygotskij (1978 [1934]) kallade
det, for att nd nista niva. Till exempel kan smé barn kanske forsta grunderna
for hur ett pussel ska 14ggas, men inte for hur de mer avancerade bitarna passar
in. Fordldern kan hir fungera som ”the more capable peer” genom att vigleda
1 hur man kan ténka, och pd samma sétt kan lararen gora studenterna uppméark-
samma pa sprakliga monster och regler som det tar tid att hirleda pa egen
hand. Detta ar naturligtvis 1 sig en helt okontroversiell iakttagelse, men man
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kan ldgga maérke till att synséttet gar hand i hand med en rad andra pedago-
giska idéer som kan aterknytas till provtillfallets roll for ldrandet. En sddan
idé dr Vygotskijs berdmda teori om “den proximala (eller nirmaste) ut-
vecklingszonen”. Den proximala utvecklingszonen innefattar de kunskaper
eller fardigheter barnet — eller studenten — dnnu inte har, utan maste fa stod att
utveckla utifran redan uppnadda kunskaper. Det intressanta i vart samman-
hang dr att medan traditionella test méter var man befinner sig, det vill sédga
vad man redan uppnatt, dr detta i Vygotskijs modell bara det forsta, redan for-
utsatta steget. Mycket viktigare ar enligt denna modell vart man dr pd vdg, det
vill sdga nésta steg, och hur man ska ta det (jfr Salj6 2015 s. 101).

I det forra fallet ser man kunskap som en produkt, i det senare som en pro-
cess — tva metaforer som kan ha en vildigt konkret f6ljd for bade undervis-
ning, examination och ldarande. | test dir betyget pa hur man behirskar regler
och ord ir centrala, dominerar produktmetaforen. Dar provet gors till ett till-
félle till larande och kognitiv bearbetning sétts dédremot processtanken i cent-
rum. Lararen kan hér fungera som den som vigleder studenterna till nésta niva
snarare &dn den som beskriver var de befinner sig; i stillet for att inta rollen
som kartograf bor vi strdva mot att i varje moment agera som lots. Ett moment
dir detta tillfalle forloras, ar ett forlorat tillfélle till ldrande.

P& samma sitt som traditionell rittning kan kombineras med olika moment
som stimulerar till reflektion, finns det otaliga sitt att kombinera studentinklu-
derande med ldrarledda moment. I det fall som legat till grund for den hér
undersokningen skulle man till exempel som avslutande fas kunna arbeta med
de kamratgranskade uppgifterna i klassrummet med lararen som diskussions-
ledare.

Jag skulle vilja avsluta med att atervénda till den teoretiska motpol som
skisserades tidigare i kapitlet. Aven om det kan vara att hardra ting, r det
ibland frestande att koppla samman tendensen att vid prov fokusera pa att fa
fram matbara resultat med den tidigare starka behavioristiska synen pé kun-
skap som en kvantifierbar produkt och podngen med samma teoribildnings
metod att ’forstirka” ett beteende. Idag dr det emellertid kanske snarare tren-
den New Public Management som axlar métbarhetsidealet. I béda fallen ar
dock samma kritik giltig:

Sjalvfallet kan kunskaper (delvis) métas. Men om prov ocksa ska ses som
tillfdllen till larande kan ett fokus pa poédngsittning och “’korrekta svar” latt
leda till att det av studenterna konceptualiseras pa ett sétt som &r mindre frukt-
bart for larandet, dir det snarare géller att redovisa forvirvade kunskaper én
att ’testa” sprakets mojligheter. Prov kan med sma och enkla forédndringar ut-
formas pa manga alternativa sitt for att gynna att provtillfillet inte bara visar
var studenten befinner sig, utan ocksa hjélper den vidare.

Att som ldrare veta varfor man gor nagot — och hur studenterna upplever
det — &r naturligtvis alltid viktigt. Den hér undersdkningen visar att student-
inkludering i form av kamratgranskning inte bara kan upplevas som positivt
av studenterna, utan ocksé fa dem att uppleva réttningen som ett tillfalle till
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larande — medan traditionell rdttning i vérsta fall kan leda till "facit-tdinkande”.
Det behover inte ses som ett argument mot traditionell rittning. Daremot bor
man alltid fundera 6ver hur man for varje format och vid varje tillfdlle bést
uppmuntrar studenterna att ta tillvara pa ansvaret for sin eget larande.
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Vigen och maélet: en granskning av formativ
och summativ bedomning pa textkurser i
kinesiska

Helena Lothman

I denna artikel granskas hur textkurserna i &mnet kinesiska examineras vid Uppsala
universitet, om det som examineras motsvarar kursmalen (validitet) och om utform-
ningen av examinationen gor att en korrekt bild av studentens kunskap ges (reliabili-
tet). I artikeln undersoks ocksd om @mnet tillimpar konstruktiv linkning for att néa
validitet pa kurserna, dvs. en betoning av processen, dir konstruktiv star for att stu-
denten skapar en mening genom relevanta larandeaktiviteter och ldnkning att lararen
skapar en ldrandemiljo med bl.a. ldrandeaktiviteter som &r anpassade for och stoder
studenternas ldrande for att nd mélen. Dessutom granskas hur samtliga kursmal for tre
av textkurserna som ges pa Kinesiska A och B bedoms, bade formativt och summativt.

Slutsatsen ar att kursmalen pé de tre undersokta textkurserna examineras med va-
liditet eftersom beddmningen innehéller moment som motsvarar kursmalen (t.ex. syn-
tax och teckenkunskap). Konstruktiv lankning anvénds i undervisning och examinat-
ion; ett exempel pa det dr att den formativa bedomningen gors pé innehallet i kursma-
len och pé sé sitt forbereder studenterna infér den summativa examinationen. Det &r
ddremot mer tveksamt om reliabiliteten dr god, da svaren podngsatts och betyg givits
efter antal poéng och en procentsats pé hela tentamen, vilket inte visat att studenten
natt varje kursmal. I och med att bedomningen pa sluttentamen har dndrats pa tva av
textkurserna sa att fyra av fem delar pé tentamen numera maste klaras med G for att
slutbetyget ska bli G har den summativa beddmningen dock kommit ndrmare hog re-
liabilitet.

Nyckelord: formativ bedomning, summativ bedémning, validitet, reliabilitet, kon-
struktiv lankning, kinesiska
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1 Inledning

”Kommer det hir pé tentan?” &r en frdga manga av oss hdgskolepedagoger far
i moten med studenterna. De &r ména om att klara examinationen och ténker
ofta mer pé den &n pa innehallet i kursens mal. Hogskolepedagogisk forskning
visar att utformningen av examinationen ar det som har storst paverkan pa
studenters ldrande (Axelsson m.fl. 2015 s. 7 och Boud m.fl. 1999 s. 413). For
att gynna ldrandet bor examinationen utformas sa adekvat som mgjligt. Detta
kan goras genom att anvinda bade formativ och summativ bedémning. For-
mativ beddmning ger studenten végledning om hur studierna gar under kur-
sens gang och hur de kan ldgga upp sina studier under resterande tid for att na
malen. Den summativa bedomningen visar studentens kunskap inom ett visst
omrade pa ett sitt som &r jAmforbart mellan individer (Erickson 2013 s. 84).
Det dr ocksa av vikt att kursmalen examineras med validitet och reliabilitet,
dvs. att ritt saker examineras pa ett tillforlitligt och jamforbart sétt (Ericksson
2016). For att uppna validitet kan konstruktiv lankning tilldmpas, dvs. en kom-
bination av laraktiviteter och lirandemiljo som stoder studenternas larande
(Biggs & Tang 2011 s. 97 ff.).

Bakgrunden till denna granskning &r att &mnet kinesiska vid Uppsala uni-
versitet under de senaste tio ren gradvis borjat anvinda fler och mer varierade
former av formativ bedémning for att 6ka graden av konstruktiv linkning och
dérmed forhoppningsvis underlétta studenternas inlérning. Det 4r ingen pro-
centuell skillnad i hur manga studenter som klarar kurserna nu jimfort med
tidigare, men det dr motiverat att utvirdera hur och om formerna for den for-
mativa bedomningen paverkar studenternas ldrande och resultat och se om
dmnet dr pa rétt vag. Syftet dr att undersdka om beddmning och examination
pa tre av textkurserna pa Kinesiska A och B gors med validitet och reliabilitet. !
Ytterligare ett mal med undersokningen ér att sprida kunskap om den forma-
tiva och summativa beddmningen samt de former av konstruktiv lankning som
anviands pa kurserna i kinesiska vid Uppsala universitet. Forhoppningen ar att
den ska fungera som inspiration till larare dven i andra sprak som ges vid
svenska hogskolor och universitet om hur man kan ldgga upp bedémning och
examination pa ett varierat sitt, samt att visa att bdde vigen och malet &r vik-
tiga — den formativa bedémningen gar hand i hand med den summativa be-
déomningen.

2 Teori och metod

Examinationens utformning kan i stor utstrackning avgora hur och vad stu-
denterna lér sig pa en kurs. De koncentrerar sina studier och sitt ldrande pa det

!'Ibilaga 1, 2 och 3 framgér delkursernas kursmal med formativ bedémning/l6pande examination
och summativ bedomning for respektive mal (se dven Institutionen for lingvistik och filologi 2020
och 2019).
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de tror att lararen vill att de ska visa pa examinationen, oavsett vad som star i
kursmalen och vad de sjélva vill f& ut av kursen (Axelsson m.fl. 2015 s. 7).
Ett sétt att komma at detta dr att utforma examinationen sa att den har hog
validitet, dvs. att det som testas i examinationen har en direkt koppling till
kursmalen, och att undervisningen och studenternas ldrande &r upplagda pé ett
sddant sitt att studenterna nér dessa kunskapsmél (Erickson 2013 s. 89-90,
Tornberg 2020 s. 219 och Wiiand 1998 s. 27). For att nd validitet kan man
anvinda sig av konstruktiv lankning pa kurserna. Det ar processen som beto-
nas, dér konstruktiv star for att studenten skapar/konstruerar en mening genom
relevanta ldraktiviteter och ldnkning att ldraren skapar en lirandemiljo med
laraktiviteter som &r anpassade for och stodjer studenternas lirande for att na
malen. Undervisningen, laraktiviteterna, larandemiljon och den formativa be-
domningen under kursens gang tillsammans med den summativa beddm-
ningen strivar gemensamt mot att studenterna ska na malen (Biggs & Tang
2011 s. 97 ff)).

Gudrun Erickson presenterar fem fragor som hon anser vara viktiga princi-
per vid beddmning, ndmligen Varfor?, Vad?, Hur?, Vem? samt Och...? Med
Varfor? menar Ericksson att man fokuserar pad mélet med bedomningen. Be-
roende pa svaret viljs sétten for bedomning, t.ex. om och nir formativ bedom-
ning ska ges och pé vilket sétt den ska utforas. Vad? innebér en analys av vad
som ska ldras ut och hur examinationen &r uppbyggd. Hur? sammanfaller del-
vis med vad? men innehaller till exempel ocksé hur beddmningens instrukt-
ioner ska se ut och hur studenterna ska ges feedback. Vem? handlar om vem
som ska utfora beddmningen. Erickson tar forutom lérarens bedémning ocksé
upp peer review och self review? under denna fraga. Och...? behover beaktas
under hela processen och tar upp konsekvenserna av allt som ingér i bedom-
ningen, fran skapandet av fragor och instruktioner till hur feedback ska ges
och betyg sittas (2011 s. 32-33 och 2013 s. 89-91).

For att avgdra om examinationen pa textkurserna i kinesiska har hog vali-
ditet och om dmnet anvénder sig av konstruktiv ldnkning vid uppldgget av
kursplaner, undervisning och examination presenteras malen for kurserna
Textkurs 1 (9 hp) och 2 (9 hp) pé Kinesiska A och Textkurs 3 (9 hp) pa Kine-
siska B och hur de examineras. Kurserna innehaller textldsning, grammatik,
ordkunskap? och dversittning till och fran kinesiska. Upplagget ar i stort sett
detsamma, med 16pande examination pa ordkunskap, grammatik och dversétt-
ning till och fran kinesiska foljt av en skriftlig salstentamen dér samtliga delar
som examinerats I0pande ocksa ingar. Tonvikten forskjuts ddremot nagot fran
att ligga mest pa teckeninlérning pa Textkurs 1 till mer ordkunskap och gram-
matik pa Textkurs 2 och mer grammatik och dversittning pa Textkurs 3. An-
ledningen till att just dessa tre kurser valts for granskning, trots likheten i upp-

2 Kamratbeddmning och sjilvbeddmning.
3 I kursplanerna anvinds ordet glosor.
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lagg och innehall, ar att visa progressionen mellan dem och hur sma forand-
ringar i larandeaktiviteterna, t.ex. peer learning och peer teaching, bland an-
nat leder till att studenterna blir mer aktiva i sitt och sina kurskamraters 14-
rande, vilket i sin tur leder till fordjupad kunskap (Barrineau m.fl. 2019 s. 24).
Exempel péd detta dr uppgifter diar studenterna samarbetar och instruerar
varandra for att 16sa uppgifter under de studentledda seminarierna (se mer i
avsnittet 3.2). Genom att diskutera tre olika kurser och progressionen mellan
dem efterstravas ocksd att uppné det andra malet med undersdkningen; att in-
spirera andra spréklirare med exempel pé formativ och summativ beddmning
och visa hur konstruktiv ldnkning kan tillimpas. Bedomningen som gors pa
kurserna diskuteras i relation till Ericksons fem fragor (2011 s. 32-33 och
2013 s. 89-91).

3 Mal, védg och beddmning — en presentation

Pé grundnivé ger &mnet kinesiska textkurser som fokuserar pa grammatik och
ordkunskap. Hér foljer en presentation av dessa kursers innehéll, mal och upp-
lagg, larandeaktiviteter, formativ och summativ bedémning.

3.1 Kursinnehall, mal och uppligg

Textkurs 1 dr den inledande sprakkursen pa Kinesiska A. Storst fokus laggs
pa att studenterna ska ldra sig skriva och ldsa tecken i forenklad form, behérska
transkriptionssystemet pinyin samt uttala kinesiska stavelser och de fyra to-
nerna i rikskinesiska med korrekt uttal (for samtliga kursmal, se bilaga 1).* Att
lara sig skriva tecken och uttala kinesiska tar tid och darfor ar takten relativt
langsam vad géller presentationen av grammatik och syntax. Pa lektionstid gér
lararen igenom varje tecken, hur det skrivs och uttalas. Studenterna lér sig
definiera ett teckens radikal® och 6vriga element® for att s sméningom sjilva
kunna se tecknens olika delar och sl& upp tecken i lexikon. Utdver det gér
lararen ocksé igenom grammatik och syntax, och studenterna lér sig Gversitta
enklare meningar till och frén kinesiska samt ldsa och Gversitta texterna i kurs-
litteraturen. Eftersom kurslitteraturen &r pa engelska kravs generellt en grund-
lig genomgéing av grammatik och ordforrdd dé studenterna inte alltid &r be-
kanta med engelska termer och ord och kan ha svart att 14sa sig till betydelsen
pa egen hand.

Pa Textkurs 2 gar fokus Over fran att l4ra sig skriva tecken till ordinldrning,
grammatik och syntax, eftersom studenterna nu behérskar grunderna i att

4 Kinesiska dr ett tonsprak; uttalas ett ord i fel ton betyder det nigot helt annat. Ett exempel pé
det dr uttalen ma (ton 1) som betyder ‘'mamma’, ma (ton 2) som bl.a. betyder ’fiber’, ma (ton
3) som betyder "hdst’ och ma (ton 4) som betyder ’att skélla p&’.

3> Den del av tecknet som t.ex. kan definiera vilket &mnesomrade tecknet tillhér. Det dr ocksé
via radikalen man soker efter tecken i lexikon.

% Elementen kan t.ex. vara fonetikum och ge en fingervisning om hur tecknet ska uttalas.
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skriva tecken och ldraren inte behdver ldgga sa mycket tid pa att gd igenom
dem. I gengild blir grammatiken gradvis svarare och kriver mer tid under
lektionerna. Léraren gar igenom grammatiken och exempelmeningar i kurslit-
teraturen och studenterna hjilps at att Oversdtta dem fran kinesiska till
svenska. De ord i litteraturens ordlista som har en tvetydig dversittning till
engelska presenteras med svensk oversdttning. Mélen pa denna textkurs ar
farre och koncentrerade till tecken, grammatik och syntax (se bilaga 2). Fokus
pa att prata och uttala tecken och ord ligger pa delkursen Praktisk sprakfardig-
het 1, men for att fa ytterligare traning pa uttal ldser studenterna &ven léro-
bokstexterna och svarar pa enklare fragor pa denna delkurs och ldraren korri-
gerar uttal och syntax som inte &r korrekta.

Textkurs 3 ges pa Kinesiska B och dr den sista delkursen som helt 4gnas at
grammatik, ordkunskap och dversittning. I och med denna kurs har det mesta
av den grundldggande grammatiken tagits upp och studenterna kan pa kom-
mande kurser pa egen hand lésa tidningstexter och skonlitteratur med hjdlp av
lexikon. Utéver kursmalen som dven finns pa Textkurs 2 ska studenterna
ocksa kunna redogdra for grammatik och syntax teoretiskt (for samtliga kurs-
mal, se bilaga 3).

3.2 Studentaktiverande moment for konstruktiv lankning

Alla moment i kurserna (undervisning, inlamningsuppgifter, seminarier, lektions-
Ovningar, formativ beddmning m.m.) ar delar av den konstruktiva linkning
som 4r tinkt att hjdlpa studenterna att n& kursmélen. Nedan presenteras olika
studentaktiverande moment som anvénds och deras syften.

I enlighet med Vygotskys teori att samarbete med andra leder till att man
lar sig och utvecklar sina kunskaper (Kozulin 1998 s. 161-162) uppmanas
studenterna pa alla tre delkurserna att arbeta med inldimningsuppgifterna till-
sammans for peer learning. Diskussion om grammatik, hur de ska Iosa &ver-
sédttningar och vad som ér rétt och fel i kinesisk syntax gor att de till viss del
blir varandras lérare, en aktiverande ldrmetod som ger stor utdelning. Det
frimsta mélet med inldmningsuppgifterna ar att studenterna ska arbeta med
grammatik, syntax och ordforrdd kontinuerligt under kursens géng; darfor ses
det inte som ett problem att de samarbetar med en del av det som utgdr den
formativa bedémningen. Vinsterna med att studenterna samarbetar ir storre,
vilket ocksé visats i studier som gjorts pa peer tutoring, Supplemental Instruct-
ion (SI) m.fl. larandeaktiviteter av liknande slag (se Thegels artikel i denna
volym, Kim 2015 och Topping 1996).

En del av lektionstiden varje vecka dgnas at ovningar i grupp for att stu-
denterna ska repetera grammatik som presenterats tidigare under delkursen.
De uppmanas att diskutera sig fram till ritt svar for att hora varandras moti-
veringar och ldra av varandra, precis som de uppmuntras att gora nir de arbetar
med inldmningsuppgifterna. P& Textkurs 1 och 2 fungerar dessa Gvningar som
repetition, pd Textkurs 3 arbetar de tillsammans med Gvningar som tar upp
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grammatik som presenterats pa samma lektion. Alla lektionsdvningar handlar
om Oversittningar, att forklara en viss struktur, att rétta felaktigt skrivna me-
ningar och forklara vad som ér fel och varfoér, m.m.

Ytterligare ett moment for att aktivera studenterna till att ldra utanfor lektions-
tid &r studentledda icke-obligatoriska seminarier pad Textkurs 2 och 3. De in-
fordes forst pad B-niva (Textkurs 3) men eftersom studenterna pé senare termi-
ner dr ndjda med detta moment har det introducerats dven pa forsta terminen.
Idén kom ursprungligen fran studenters onskan i kursvérderingar om mer
lektionstid. Pa grund av resursbrist kan det onskemaélet tyvirr inte tillgodoses;
i stéllet schemaldggs ett seminarium/vecka. Pa Textkurs 2 fér de specifika ov-
ningar som bygger pa den grammatik som presenterats pa foregdende lektion.
Ibland har de fatt facit till 6vningen infor seminariet, andra ganger har de fatt
tillgang till det efterat for self review. Pa Textkurs 3 far studenterna nagot mer
varierade Gvningar att arbeta med. Vissa ska de forbereda individuellt hemma
och sedan ta med fOr peer review pé seminarierna, andra gor de tillsammans
enbart pa seminariet. Det kan t.ex. rora sig om att de ska vilja ett antal ord de
sjdlva har ett intresse av att kunna anvinda ur ordlistan och skapa meningar
av dem samt Gversitta till svenska. P4 seminariet gér alla alternativt mindre
grupper igenom deltagarnas meningar och diskuterar sig fram till om de &r
korrekt skrivna och dversatta. Seminariet foljs upp pé efterfoljande lektion sa
att eventuella fragor som kvarstar far en forklaring, eller ytterligare diskussion,
beroende pa behov.

For mer tréning i uttal, toner och prosodi ska studenterna gora inspelningar
i Spraklabbet alternativt i den tillhdrande appen SmartClass+. Studenterna hor
vanligtvis inte s& mycket kinesiska utanfor klassrummet och de hinner inte
sdga sd mycket individuellt pa lektionerna. Inspelningarna ger dem mgjlig-
heten att 6va mer och fa individuell feed forward, dvs. att studenterna ska léra
sig av sina exempel och fa rdd om hur de ska ga vidare. I och med att de ocksa
kan gora inspelningarna i appen &r de inte bundna vid campus och Spraklab-
bets oppettider vilket ger dem 6kade mojligheter att trdna. Inspelningarna be-
stér av ordlistor och texter ur kurslitteraturen, de lyssnar pa en forinspelad rost
och séger efter. P4 Textkurs 1 handlar det mest om att fa tonerna och grund-
laggande uttal rétt; de Gvar pa och spelar in specifika ton- och uttalsdvningar.
Pa Textkurs 2 och 3 spelar de in ordlistor och kortare texter. Lararen gor stick-
prov och lyssnar pé delar av studenternas inspelningar. Om de har problem
med uttalet lyssnar lararen pa hela inspelningen och dérefter far studenten in-
dividuell feed forward i form av skriftliga kommentarer f6ljt av muntlig ge-
nomgéng vid behov.

Pé varje kurs genomfors en mittkursvirdering med tre fradgor: Vad tycker
du &r bra med kursen? Vad kan goras annorlunda/béttre? Hur ndjd &r du med
din egen insats under kursen? Ofta &r svaren fylligare i mittkursvarderingen
dn pa slutkursvarderingen, d& de har mojlighet att paverka i stunden nér de
sjilva gér kursen. Som positivt ndmns ofta aterkoppling och feed forward samt
seminarierna. Som negativt nimns t.ex. att kurslitteraturen ar trakig. Lararen
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aterknyter till studenternas synpunkter efterfoljande lektion/vecka och for en
dialog med dem om vad som kan foréndras for att kursen ska bli battre.

3.3 Formativ beddmning

Den I6pande examinationen pd samtliga textkurser bestar av forhor pa tecken-
eller ordkunskap och inlimningsuppgifter och ingar i den formativa beddm-
ningen.

P& Textkurs 1 far studenterna teckenforhor i form av diktamen pa varje
lektion, vilket ger dem tréning i att hora kinesiskt uttal och samtidigt urskilja
tonerna. Pa Textkurs 2 och 3 testas studenternas lexikala kunskap i stillet for
teckenkunskap. Testernas uppldgg varierar och ges forutom diktamen &ven
som lucktext dér studenterna ska fylla i rétt ord, orden ges pa svenska eller
med tecken och studenterna skriver med tecken eller pa svenska samt pinyin.
Variationen pad ordkunskapstesten dr ténkta att finga upp olika studenters
larstilar och dédrmed ge alla en chans att briljera i ndgon form (Eriksson &
Jacobsson 2001 s. 17-22). Lararen skriver kommentarer till alla studenter i
form av vilka uttal de behover trdna mer pa att hora och urskilja, bl.a. genom
att ga till Spraklabbet eller anvéinda appen SmartClass+. De far ocksa kom-
mentarer pa hur de skriver tecken och vad de behover tinka pé for att skriva
korrekt. Den som inte klarar tecken- eller ordkunskapsforhoret vid forsta for-
sOket far ett obegransat antal tillfdllen att gdra om det tills hen klarat det.

Inldamningsuppgifterna pa Textkurs 1 innehaller meningar som ska oversét-
tas till och fran kinesiska, ordkunskap, lucktest m.m. Aven dér trinar studen-
terna pé att skriva tecken. En av inldimningsuppgifterna bestar av frdgor om
en person (namn, alder, ursprung, osv.) dér studenterna om de vill kan fanti-
sera ihop en person; i Ovrigt dr svaren som ska ges i inlimningsuppgifterna
relativt bundna. P& Textkurs 2 och 3 har inldmningsuppgifterna delvis samma
innehéll, men med storre fokus pa dversdttning svenska-kinesiska och kine-
siska-svenska och med tilldgget att studenterna dven ska redogoéra for gram-
matik i teorin samt ge egna exempel. En av inlimningsuppgifterna pa respek-
tive kurs 4r friare och bestér av en beskrivande text dir studenterna ska skriva
om vad som hinder pé en egenhindigt vald bild. P4 de forsta tva textkurserna
rittar 1draren samtliga inlimningsuppgifterna och ger skriftliga kommentarer.
Pé Textkurs 3 rattas alla utom en av inldmningsuppgifterna av ldraren, en rat-
tas av studenten sjilv i form av self review. En del av lektionstiden pa samtliga
kurser anslas at att i helgrupp gé igenom inldmningsuppgifterna och diskutera
bl.a. frigor som dyker upp angdende grammatik, ordval och réttning. Studen-
terna uppmanas da att stilla fragor och jdmfora sina svar och dverséttningar.
Studenterna som réttat sin egen uppgift pd Textkurs 3 kan utifran diskussionen
pa lektionen se om de forstatt och klarat uppgiftens delar. Bade de skriftliga
och muntliga kommentarerna ir tinkta att d&ven fungera som feed forward. I
och med de muntliga kommentarerna pa lektionstid lér sig studenterna &ven
av kurskamraternas exempel och fér tips om hur de ska ga vidare vid inlérning.
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Inldmningsuppgifterna ska goras och ldmnas in enligt given deadline. De som
lamnar in efter deadline far inte sin uppgift rittad av lararen och dirmed ingen
feedback, utan i stéllet far de réitta den sjdlva med hjélp av facit. I avsikt att
motivera studenterna att studera och repetera kontinuerligt under hela kursens
gang och ldmna in inldmningsuppgifterna i tid inférdes pa Textkurs 3 hostter-
minen 2016 att varje inlimningsuppgift (totalt fem stycken) som studenten
lamnar in i tid och klarar med minst G (60 % ritt) ger 0,5 p. Poédngen rdknas
in i den slutliga salstentamen. De extra podng som flyttas med och laggs till
den summativa bedomningen innebér t.ex. att en student som féar 77,5/100 p
pa tentamen och har klarat samtliga fem inlamningsuppgifter med G far 77,5
+ 2,5 = 80 p pé tentamen, vilket hdjer betyget till VG. Det gar inte att hdja sig
frén U till G p4 motsvarande sitt.

For att ytterligare motivera studenterna att ga igenom lektionsanteckningar,
repetera kontinuerligt och inte spara plugget till veckan fore salstentamen skri-
ver studenterna pd Textkurs 3 varje mandag en dugga bestdende av tre me-
ningar som oversdtts frén svenska till kinesiska, innehallande repetition av
grammatik och ordkunskap som presenterats veckan innan. Aven duggorna
ger 0,5 p/med G klarad dugga, som laggs till podngen pé salstentamen.

3.4 Summativ bedémning

Pé samtliga textkurser dr det den slutgiltiga skriftliga salstentamen som utgdr
den summativa bedémningen. Det dr da studenterna visar att det som larts ut
pa lektionerna och som de trénat pd med hjélp av inlimningsuppgifter, lektions-
Ovningar, seminarieuppgifter, duggor samt tester pa tecken- och ordkunskap
har blivit deras egen individuella kunskap.

P& Textkurs 1 testas studenterna pa teckenkunskap (streckordning), ord-
kunskap (Oversitta enstaka ord fran svenska till kinesiska, bdde med pinyin
och tecken) och dversattningsmeningar. Den passiva’ kunskapen om tecknens
oforenklade variant testas genom att de ska skriva den forenklade varianten av
givna oforenklade tecken.® P4 Textkurs 2 och 3 testas samma kunskap som pé
Textkurs 1, men ord- och teckenkunskap ar inbakad i 6versittning till och fran
kinesiska. P& de tva senare textkurserna ingar ockséd en teoretisk fraga pa
grammatiken som de ska redogora for och ge egna exempel pa; detta for att
de ska visa att de kan motivera de syntaktiska och grammatiska val de gor nér
de skapar egna meningar.

Storsta delen av tentamina pa alla kurserna bestir av dversittning fran
svenska till kinesiska och kinesiska till svenska. P4 Textkurs 1 dr det 31 %
som bestér av Overséttning fran svenska till kinesiska, lika ménga procent &r

7 Passiv i betydelsen att de inte behdver kunna skriva tecknen i oférenklad form.

8 Ett exempel ér tecknet for *tal’, *sprak’ som i oférenklad form ser ut s hir £& och i forenklade
form s4 hér 1. Det ir den vinstra delen i tecknet som forenklats, dvs. radikalen § ’ord’, *tal’
som anvinds som radikal i ménga tecken som har betydelsen ’tal’, prat’ osv. Fran att ha skri-
vits med sju streck har radikalen nu endast tva streck.

69



Oversittning fran kinesiska till svenska. Utdver det bestér tentamen av tecken-
kunskap (18 %) och ordkunskap (18 %). Tentamen pad Textkurs 2 bestar till
46 % av Oversittning fran svenska till kinesiska, till 36 % av Oversittning till
svenska och en teorifriga som motsvarar 18 % av tentamen. Tentamen pa
Textkurs 3 bestéar av 44 % overséttning fran svenska till kinesiska, 39 % 6ver-
séttning fran kinesiska till svenska och en teorifrdga om 17 % av hela tenta-
men.

Slutbetyg pé kurserna baserades tidigare pa totalpodngen pa salstentamen.
Studenterna skulle ha minst 60 % rétt for betyget G och minst 80 % rtt for
betyget VG. Eftersom detta sitt att rikna podng och betyg innebar att vissa
studenter inte uppfyllde alla kursmalen dndrades bedomningen av sluttenta-
men pa forsok pd Textkurs 2 och 3 frdn och med HT 2016. Tidigare slogs
totalpodngen ut dver alla tentamens delar. En student som fatt VG pi t.ex.
Oversittning fran kinesiska till svenska kunde kompensera ett U pa oversétt-
ning frén svenska till kinesiska och didrmed f& G pa tentamen, vilket betydde
att alla inte uppfyllde samtliga kursmal. For att studenterna ska visa att de
uppnétt varje kursmal maste de nu, for att fa betyg G pa tentamen, ha G pa
minst fyra av fem delar inklusive den med 6verséttning fran svenska till kine-
siska. For betyg VG giller att de méste ha VG pa minst tre av fem delar, in-
klusive den med Gverséttning fran svenska till kinesiska, och G p& en. Man
kan inte komplettera de delar av tentamen man fatt underként pé, utan hela
tentamen maste skrivas om.? Efter utvirdering kommer samma dndring att in-
foras dven pa Textkurs 1.

Tecken- och ordkunskapstest och inlamningsuppgifter ingar i betygskrite-
rierna och méste goras for att betyg ska rapporteras in pa delkursen. Tecken-
forhoren maste klaras med G, vilket innebar minst 60 % ratt.

4 Diskussion

Examineras studenterna med hog validitet? Nedan foljer en genomgéng av de
fem fragorna Varfor?, Vad?, Hur?, Vem? samt Och...? 1 anslutning till hur
beddmningen gors pa textkurserna som presenterats i artikeln.

Frégan Varfor? handlar om mélet med bedomningen och svaret bestimmer
pa vilket sitt bedomningen utfors (Erickson 2011 s. 32 och 2013 s. 89). I alla
tre textkurserna anviands formativ och summativ bedomning. Den formativa
har malet att vara riktmirke for studenterna s& de ser hur de ligger till vad
giller de olika kursmalen. Tecken- respektive ordkunskapstest gors for att stu-
denterna kontinuerligt ska arbeta med tecken- och ordkunskapsinldrning. Med
hjilp av inlamningsuppgifter trinar de bade pé att skriva tecken och pé ord-
kunskap, samt pé kinesisk syntax och dversittning till och frén kinesiska. De
far skriftlig och muntlig aterkoppling for att veta hur de ska ga vidare i sina

? Sedan detta infordes ér det endast tva studenter som pga. att de inte klarat fyra av fem delar
fatt skriva omtentamen pa Textkurs 2 respektive Textkurs 3.
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studier. P4 lektionerna ldser de lirobokstexterna och far feedback pa sitt uttal
och feed forward i form av rad hur de ska gé vidare med Gvningar i uttal och
horforstaelse. 1 och med dessa ldraktiviteter skapas en konstruktiv lankning
som stdder studenterna i sitt lirande mot den summativa bedémningen som
bestar av en slutliga salskrivningen dér samtliga kursmal testas.

Vad? innebér en analys av vad studenterna ska ldra sig, undervisningens
uppldgg och vad som ska bedomas (Erickson 2011 s. 32 och 2013 s. §9-90).
I kursmélen for de tre delkurserna tas uttal, tecken, ordldra, grammatik, syntax
och Oversittning upp, alla nddvéndiga kunskaper for att 14ra sig kommunicera
pa ett nytt sprak. Eftersom det ar ett sprakvetenskapligt &mne pé en kurs som
ges vid universitet ingar dven det specifika malet pa Textkurs 3 att studenterna
ska kunna redogdra teoretiskt for vissa grammatiska konstruktioner.

Fragan Hur? sammanfaller delvis med Vad? men innehéller till exempel
ocksa metoder for bedomningen och hur studenterna ska ges aterkoppling
(Erickson 2011 s. 32 och 2013 s. 90). Metoderna som anvénds i det hér fallet
ar formativa tester pé tecken- och ordkunskap och inlimningsuppgifter samt
en summativ skriftlig sluttentamen dér studenterna visar sin samlade kunskap.
De flesta inlimningsuppgifterna har relativt bundna svar, eftersom det &r den
grammatik och det ordforrdd som lérts ut under de senaste lektionerna som ar
maélet for respektive uppgift. Aven testerna pa tecken- och lexikal kunskap har
bundna svar. Det &dr endast en inldimningsuppgift pé respektive delkurs som
har en friare utformning. Feedback och feed forward ges i bade skriftlig och
muntlig form. Den skriftliga ger lararen direkt pé inlimningsuppgiften alter-
nativt i ett mail till studenten i fraga, den muntliga ges kollektivt till hela grup-
pen vid ndstkommande lektion utan att vem som skrivit vad rdjs. Pa detta sétt
lar sig studenterna dven av varandras inldmningar och eventuella misstag.

Vem? handlar om vem som ska utféra bedomningen. Har kan t.ex. studen-
ten gora en self review eller studiekamrater géra en peer review; det behover
inte vara lararen som bedomer allt (Erickson 2011 s. 33 och 2013 s. 90-91).
P4 textkurserna i kinesiska ar det oftast lararen som gor all bedémning, fram-
for allt pa Textkurs 1. Den stora majoriteten av studenterna ar nybdrjare'® och
de ska ldra sig skriva tecken och uttala kinesiskans uttal och toner korrekt,
annars kan det de skriver och séger betyda nagot helt annat. Till exempel ser
tecknen A< och 7K vildigt lika ut, det enda som skiljer ér att det ena tecknets
ovre horisontella streck ar kort i forhéllande till det undre horisontella strecket
och vice versa, och betydelsen ér inte densamma.!! Det tar lang tid att l4ra sig
skriva tecken och uttala tonerna, och att lata studenterna bedoma sig sjilva
eller varandra skulle inte vara héllbart da risken &r stor att de lér in fel. P4

10 Varje lasar borjar ca 40 studenter ldsa kinesiska vid Uppsala universitet. Av dem har 3-4
stycken last kinesiska p& gymnasiet eller talar kinesiska hemma for att en eller bada fordldrarna
ar kineser.

11 3% uttalas *wei’ och betyder ’ej’, ’inte’. 3K uttalas 'mo’ och betyder bland annat *slut’, *4nde’.
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Textkurs 2 6ppnas for self review pa négra av seminarieuppgifterna. De upp-
gifterna ingar inte i den summativa bedomningen, men momentet ger studen-
ten tréning i att sjélv se vad som dr fel, vad géller bdde tecken och grammatik
och fungerar som Ovning infor sjdlv- och dven kamratbedomning pa kom-
mande kurser. Pa Textkurs 3 réttas en av inlimningsuppgifterna av studenten
sjilv. Detta sker vid en gemensam genomgang av uppgiften pé lektionstid da
studenterna bland annat presenterar sina oversittningar och svar pa teoretiska
frdgor. De hor varandras svar och Oversittningar, jamfor sina med kurskam-
raternas och ldrarens och stéller fragor. Efter diskussion kan de bedéma om
de behirskar den grammatik som den innehaller och ddrmed klarat inlam-
ningsuppgiften.

Fréagestéllningen Och...? behover beaktas under hela processen dé den tar
upp konsekvenserna for studenter och larare av allt som ingér i bedomningen,
frén skapandet av fragor och instruktioner till hur feedback ska ges och betyg
séttas (Erickson 2011 s. 33 och 2013 s. 91). Enligt presentationerna av de tre
textkurserna foljer uppliagget en rod trad, fran skapandet av kursmélen via
uppgifter som ingér i den formativa bedomningen och moment som ger stu-
denterna 6vning, fram till salstentan som ar grund for den summativa bedom-
ningen och betygséttningen.

Examineras studenterna med reliabilitet? Har rader lite tvekan. Det forsta
giller den teoretiska grammatikfrdgan i den summativa beddmningen av Text-
kurs 2, vilket inte uttryckligen finns med i kursmalen pad samma sétt som i
malen for Textkurs 3. A andra sidan kan mél 2'2 tolkas s att den teoretiska
frigan, som utgar fran satsmonstren i kurslitteraturen, innebéra att studenten
ska exemplifiera sin forklaring med egna meningar som oversitts till svenska,
och dirmed ar den teoretiska fradgan motiverad. Den teoretiska frdgan pé ten-
tamen 4r vard nistan en femtedel av tentamens totalpodng, bade pa Textkurs
2 (18 %) och 3 (17 %). Eftersom det ar svart att motivera majoriteten av stu-
denterna att lara sig grammatik pé ett teoretiskt plan, framfor allt pa Kinesiska
A dir de flesta vill ldra sig att anvidnda spraket i praktiken, bor eventuellt an-
delen poédng pa den delen av tentamen pa &tminstone Textkurs 2 minska. Sam-
tidigt efterstrivas att studenterna ska bdrja va pa det teoretiska redan pé ter-
min 1 for att pa termin 4 pa egen hand kunna lésa och dversitta kinesiskt kéll-
material som ska anvindas till kandidatuppsatsen, vilket kraver mycket god
forméga och vana vid att analysera kinesiska texter. Att de redan pé ett tidigt
stadium far lara sig hantverket att redogdra for och analysera den kinesiska
grammatiken sa att de under fjarde terminen enklare kan ta till sig kéllmateri-
alet ar alltsd mycket viktigt, men en viktning av podngen sé att den teoretiska

12 M4l 2 lyder: "[Efter avslutad kurs ska du for att erhalla betyget Godkénd kunna:] med korrekt
tillampning av kinesisk grammatik och syntax skapa egna meningar pa kinesiska samt versitta
enkla meningar till och fran kinesiska, med utgangspunkt i de texter och satsmonster som finns
i laroboken”.
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delen blir mindre pa Kinesiska A och sedan 6kar under Kinesiska B och C kan
vara att foredra.

Den andra tveksamheten giller att betyg sétts efter antal podng och pro-
centsats pa hela eller delar av tentamen, vilket kan vara missvisande, for hur
viktar man bést podngen pé tentamens olika delar sa att de motsvarar vad stu-
denterna faktiskt kan? Vissa studenter har littare for att ldra sig tecken an
grammatik, for andra ar tecknen den stora stotestenen. Vilket moment ar dé
virt mer poing kunskapsmissigt én det andra? A andra sidan kan en 6vergéng
till ett system baserat pa kriterier i form av formuleringar som visar kunskap i
en hierarkisk skala ocksa bli missvisande, da det dr svart att komma fram till
om det t.ex. dr viktigare att kunna en viss grammatisk konstruktion &n en an-
nan. Det dr ocksa enklare att motivera en beddmning bestaende av avdrag med
ett visst antal podng for t.ex. fel tempus eller felaktigt skrivet tecken, &n att
séga att studenten fatt betyg U for att tillimpningen av en viss grammatisk
form inte é&r tillrackligt "korrekt”.

5 Slutsats

Efter genomgangen av de tre textkursernas uppldgg, de studentaktiverande
moment som ingar samt formativa och summativa examinationer kan slutsat-
sen dras att dmnet kinesiska tillimpar konstruktiv ldnkning pa delkurserna
som ingar i denna studie. Studenterna ges manga mojligheter att 6va pa det
som ingdr i kursmalen med flera formativa bedomningar under kursens ging,
vilket forbereder dem for den slutliga summativa bedomningen. Alla tre kur-
serna innehéller studentaktiverande ldrmetoder och peer learning i form av
lektions- och inldmningsdvningar. Textkurs 2 och 3 innehéller dessutom se-
minariedvningar. Samtliga moment tas av ménga studenter upp som positiva
delar av kursen pé de formativa mittkursvéarderingarna och de summativa slut-
kursvirderingarna. Den édterkoppling och feed forward de far bade av larare
och kurskamrater samt mdjligheten att under schemalagda former studera till-
sammans lyfts ocksd som mycket virdefulla. Det finns en risk att studenterna
upplever de formativa uppgifterna tillsammans med de frivilliga i form av se-
minarieuppgifter som en for stor och tidskrivande arbetsborda. A andra sidan
ar samtliga uppgifter tinkta som hjélp och stod for att nd kursmélen, och ef-
tersom alla uppgifter inte r obligatoriska har studenterna mojlighet att vélja
insats efter den egna tillgéingliga tiden och ambitionsnivan.

Resultaten frén tentamina visar att de studenter som gor inldmningsuppgif-
ter i tid och fér feed forward av léraren, deltar aktivt under lektionsdvningarna
och stiller fragor om och diskuterar seminarieuppgifterna klarar tentamina
béttre d4n de som gor inldmningarna sent och visar mindre intresse for semi-
narierna och lektionsdvningarna. Med stod frén unders6kningar som visar att
aktiva larmetoder leder till bittre studieresultat (se t.ex. Mynard & Al-
marzouqi 2006) bor &mnet fortsétta att ldgga tid pa just de momenten eftersom
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de ger fler studenter mojlighet att klara kursmélen, genom att de dels formed-
lar sin egen kunskap till andra och ddrmed utvecklar sin kognitiva forméga,
och dels far hora forklaringar fran och diskuterar med andra én léraren, vilket
ocksa utvecklar deras kunnande och forstdelse.

Undersokningen av textkursernas upplagg och bedomning och hur de stér
sig i forhallande till de fem frdgorna Varfor?, Vad?, Hur?, Vem? samt Och...?
visar sammanfattningsvis att studenterna examineras med hdg validitet. Det
som testas pa den slutgiltiga tentamen ar det som tas upp i kursmélen, och
végen dit foljer en snitslad bana av 6vningar och formativ bedémning som
hjélper studenterna att 6va infér den summativa beddmningen.

Tveksamheten angéende reliabilitet pa grund av att betyg sitts efter antal
podng och procentsats pad den summativa tentamen ar dvergaende i och med
att bedomningen pa sluttentamen éndrats pa Textkurs 2 och Textkurs 3, sé att
studenterna maste ha G pa minst fyra av fem delar for slutbetyg G. Den
summativa beddomningen kommer ddrmed nérmare hog reliabilitet, men en
fortsatt diskussion behovs. Det dr som sa mycket annat — work in progress.

Ytterligare ett mal som tas upp i artikelns inledning &r att inspirera larare i
andra sprdkdmnen genom att beskriva olika former av bedomning och kon-
struktiv lankning som anvinds av dmnet, former som gor bade vigen och ma-
let viktiga. Med artikelns genomgéng av kurserna, bedomningsformer, kon-
struktiv lankning samt aktiverande ldrmetoder visas hur studenter under kur-
sens gang kontinuerligt far 6va pa och repetera det de lér sig samt far feedback
och feed forward, vilket ger dem stérre mdjlighet att fa en djupare kunskap i
amnet. Med de varierade 6vningarna och olika sorters formativa bedomningar
som ges ticks en storre méngd larstilar in, vilket gynnar ett flertal av studen-
terna. Det mesta amnet kinesiska gor ar applicerbart pa andra sprakdmnen, och
det finns naturligtvis utvecklingsmdjligheter. Det viktigaste &r &nda att stu-
denterna far manga tillfallen till Gvning och aterkoppling pa sitt arbete.
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Bilagor

Bilaga 1. Kursmal med formativ respektive summativ bedomning pa Textkurs

1

Kursmal

Efter avslutad kurs ska
du for att erhalla betyget
Godkénd kunna:

Formativ bedémning/
l6pande examination

Summativ bedomning

med korrekt streckord-
ning och utformning be-
héarska 250 tecken i deras
forenklade form, samt ha
passiv kunskap om deras
oforenklade form;

Teckenforhor i form av
diktamen pa varje lekt-
ion; inldmningsuppgifter
varje vecka dar tecken-
och ordkunskap ingér i
oversittningsdelarna.

Salstentamen med
tecken- och ordkunskap,
testas bade i oversétt-
ningsmeningar och over-
séttning av enstaka ord;
oforenklade tecken som
studenten ska skriva den
forenklade motsvarig-
heten till.

beskriva grunddragen i
kinesiskans skriftsystem,
fonologi (ljudstruktur),
ordbildningsldra och syn-
tax (satsldra) med an-
vandning av grundlag-
gande sprakvetenskaplig
terminologi samt behar-
ska transkriptionssyste-
met pinyin;

Muntligt pé lektionstid
vid gemensam teckenge-
nomgang (definiera radi-
kal och tecknens Gvriga
element som bl.a. ger ut-
tal) och genomgéng av
grammatik och inldm-
ningsuppgifter.
Teckenforhor pé varje
lektion dér &ven pinyin
ska skrivas.

Salstentamens del med
glosor som ska Oversittas
till kinesiska och skrivas
med tecken och pinyin.
Oversittningsmeningar
frén svenska till kinesi-
ska pa salstentamen tes-
tar kunskaperna i syntax.

ndmna de viktigaste prin-
cipiella skillnaderna mel-
lan kinesiska och
svenska vad géller fono-
logi, ordbildningslira
och syntax pa grundval
av laroboken;

Muntligt pé lektionstid
vid gemensam teckenge-
nomgéng och genom-
gang av grammatik och
inldmningsuppgifter.

lasa upp genomgangna
texter ur laroboken pa ki-
nesiska med ett begrip-
ligt uttal,

Textldsning pé lektions-
tid. Inspelning av texter i
spraklabbet, ldraren ger
feedback.

med korrekt tillimpning
av kinesisk grammatik
och syntax dversitta
enkla meningar till och
fran kinesiska.

Inl&dmningsuppgifter med
oversittningsmeningar.

Salstentamens del med
overséttningsmeningar
till och fran kinesiska.
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Bilaga 2. Kursmal med formativ respektive summativ bedomning p& Textkurs

2

Kursmal

Efter avslutad kurs ska
du for att erhélla betyget
Godkénd kunna:

Formativ bedomning/
lopande examination

Summativ bedomning

forsta och anvinda ca
200 nya tecken i deras
forenklade form, med
avseende pa streckord-
ning, utformning, uttal
och betydelse, samt ha
passiv kunskap om deras
oforenklade form;

Ordkunskapstest pa varje
lektion; inldmningsupp-
gifter varje vecka dér
tecken- och ordkunskap
ingdr i Overséttningsde-
larna.

Salstentamens del med
tecken- och ordkunskap,
testas bade i oversitt-
ningsmeningar och ver-
sdttning av enstaka ord;
oforenklade tecken som
studenten ska skriva den
forenklade motsvarig-
heten till.

med korrekt tillimpning
av kinesisk grammatik
och syntax skapa egna
meningar pé kinesiska
samt dversétta enkla me-
ningar till och fran kine-
siska, med utgangspunkt
i de texter och satsmons-
ter som finns i ldrobo-
ken.

Inldamningsuppgifter be-
staende av bl.a. egna kor-
tare texter och dversatt-
ningsmeningar och teore-
tiska fragor p& grammati-
ken.

Salstentamens del med
oversittningsmeningar
till och fran kinesiska
samt teoretisk friga med
egna exempel.

Bilaga 3. Kursmal med formativ respektive summativ bedomning p& Textkurs

3

Kursmal

Efter avslutad kurs ska
du for att erhélla betyget
Godkénd kunna:

Formativ bedémning/
I6pande examination

Summativ bedomning

behédrska och anvinda ca
250 nya tecken i deras
forenklade form, med av-
seende pa streckordning,
utformning, uttal och be-
tydelse, samt ha passiv
kunskap om deras ofor-
enklade form;

Ordkunskapstest pa varje
lektion; inldmningsupp-
gifter varje vecka dér
tecken- och ordkunskap
ingdr i Overséttningsde-
larna.

Salstentamen, testas bade
i Gversittningsmeningar
och §versittning av en-
staka ord.

korrekt 6versitta me-
delsvéra meningar till
och fran kinesiska med
hjalp av laroboken eller
lexikon;

Inlamningsuppgifter be-
stdende av bl.a. dversitt-
ningsmeningar.

Salstentamens del med
oversdttningsmeningar
till och fran kinesiska.
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forsta och tilldmpa kun-
skaper om kinesiskans
syntax inhdmtade ur laro-
boken samt teoretiskt
kunna redogora for vissa
kinesiska grammatiska
konstruktioner.

Inldmningsuppgifter be-
staende av bl.a. fversitt-
ningsmeningar till och
fran kinesiska och teore-
tisk grammatikfraga.

Salstentamen bestéende
av bl.a. Gversittningsme-
ningar till och fran kine-
siska och teoretisk gram-
matikfraga.
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Kulturstudiers roll 1 ungersk sprakutbildning
pa hogskoleniva

Tiinde Blomqvist

Kulturstudier anses vara en naturlig ingrediens i sprédkundervisningen pa grundskole-
och gymnasieniva. En uppdelning av undervisningsinnehallet i sprakliga 6vningar och
kultur mérks déaremot i universitetens sprakutbildning. I samband med sprékstudier
behover inte alltid studenterna spraket for att fa studera den tillhérande kulturen. Kur-
ser om landkédnnedom och kulturhistoria kan ldsas som fristdende kurser utan nagra
krav pé sprékkunskaper. Fragan ar i sa fall vad kulturstudiers funktion &r pa en sprak-
vetenskaplig fakultet och om bland dessa funktioner dven frimjandet av sprékut-
vecklingen skulle kunna fa plats.

Denna artikel redovisar en undersékning av kulturstudiers funktion inom den un-
gerska sprakutbildningen enligt de studenter som ldste kursen Ungernkunskap vid
Uppsala universitet under varen 2017. Undersdkningen genomfordes i form av ett
gruppsamtal med Oppna fragor och sprékliga analyser av studenternas muntliga pre-
sentationer. Studien ger svar dels pa vad studenterna lar sig under kursen géllande
kulturrelaterade kunskaper och sprakkunskaper, dels pé vilket sétt kulturstudier pa-
verkar sprakutvecklingen i ungerska.

Jag kunde konstatera att trots att studenterna inte forvantades ha néagra forkun-
skaper i1 ungerska spréket anvinde samtliga ungerska ord i sina muntliga presen-
tationer pd svenska. Kulturstudier i ungerska ansigs vara en indirekt hjilp vid un-
gerska sprikstudier. Med tanke pé resultatet skulle man uppmana till mer anvéndning
av det ungerska spraket under kursen om ungersk kulturhistoria fran bade ldrarnas och
studenternas sida. Detta skulle kunna leda till att nyfikenhet for ungerska spraket
vécks dven hos studenter som tidigare inte hade som avsikt att studera spraket, utan
endast den ungerska kulturen.

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

Att 6ppna dorrar till omvérlden och andra kulturer brukar anges som det dver-
gripande syftet med sprikutbildningar. Kulturstudier anses vara en naturlig
komponent i sprakundervisningen pa grundskole- och gymnasieniva eftersom
en god sprakundervisning dven forvéntas ge eleverna kunskap om kulturhisto-
ria och vicka nyfikenhet p&4 omvirlden och andra kulturer (Edlert & Bergseth
2003 s. 43 och Gagnestam 2003 s. 10). Vikten av kulturkunskaper tillhdrande
respektive sprak understryks dven i Laroplanen for grundskolan dir undervis-
ning i moderna sprak ska “’ge eleverna mdjligheter att utveckla kunskaper om
och forstéelse for olika livsvillkor samt sociala och kulturella foreteelser i om-
rdden och i sammanhang déir spraket anvinds” (Skolverket 2011a s. 76). 1
gymnasieskolan i sin tur ska inriktningen sprék “ge fordjupade kunskaper i
sprak och belysa sambandet mellan sprak, kultur och samhélle” (Skolverket
2011b s. 46). Darmed gar sprak- och kulturstudier hand i hand i skolan och ar
ocksa ett &mne som det forskas om i olika didaktiska undersokningar.

Kulturen var dven tidigare med i undervisning i frimmande sprak antingen
som bakgrund (Byram 1991) i form av faktainformation om méalsprakets land
eller som ett forvirrande moment for den som lar sig spraket (Kramsch 1993).
Kultur sags ofta som ren information som framfordes genom spréket, inte som
ett kinnetecken for sjdlva spraket (Gagnestam 2005 s. 15). Ifall spréket dare-
mot sags som en social praktik blev kulturen sjélva kérnan i sprékundervis-
ningen (Kramsch 1993).

Nér det géller sprakutbildningar pa hogskoleniva ar det dock fortfarande
vanligt att kulturstudier bedrivs inom ett sérskilt kursblock, vilket liknar den
traditionella sprakundervisningen i skolan (Tornberg 2000). Trots att kultur-
studier generellt utgor ett populdrt undervisnings- och forskningsomrade har
kulturstudier i samband med sprakstudier pa hogskole- eller universitetsniva
inte studerats sirskilt mycket. Med hjilp av kulturstudier anses forskare i hu-
maniora kunna sétta in texter 1 sociala och historiska kontexter, medan sam-
héllsvetare forvéntas lyckas battre med fordjupade texttolkningar. Den histo-
riske kéllgranskaren” eller den “etnografiske nutidsnomaden” kan genom kul-
turstudier pa sa vis komma ndrmare sitt undersokningsmaterial (Fornéds 2007
s. 20).

Till skillnad fran skolan behdver universitetsstudenter i samband med
sprékstudier inte nodvéndigtvis spréket for att i studera den tillhorande kul-
turen. I sprakutbildningar kan kurser om landkdnnedom och kulturhistoria
ibland lasas som fristdende kurser. I dessa fall innefattar kulturstudierna stu-
dier om begrinsade enheter som kopplas till ett visst land och/eller sprak.
Detta dr inte unikt for kursutbudet vid Uppsala universitet. Det ges exempelvis
kurser i norsk kultur och historia pa engelska vid Universitetet i Bergen dir
det inte krivs nagra forkunskaper alls (se Universitetet i Bergen 2019). Lunds
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universitet erbjuder i sin tur Special Area Studies pa engelska om svensk kul-
tur och samhille for utbytesstudenter (se Lunds universitet 2019). Forskning
om omréddesstudier' framhéver dock att pa hogre nivéer dr — forutom teore-
tiska och metodologiska kunskaper — ocksd sprakkunskaper nddvindiga i
undersokningen av olika geografiska och kulturella omraden, dven om eng-
elskans globala spridning gjort det mindre nddvéandigt dn tidigare (Petersson
2015 s. 40).

I en rapport om sprakutbildningen vid Uppsala universitet betonas ocksa
samverkan mellan sprak- och kulturstudier. Bjorn Melander péapekar att for-
delen med att forldgga sprakutbildning till universitet ar just att ”en universi-
tetsutbildning ger en bredare kulturell och sambhéllelig inramning av sprak-
kunskaperna genom att litteratur, sprakhistoria och realia kan vdvas samman
med de mer renodlade sprakfirdighetsmomenten” (Melander 2016 s. 12). 1
detta fall betonas den kulturella kompetensen som studenterna forvintas er-
halla vid sprakstudier pa universitetsnivd, men det sdgs vildigt lite om just
kulturstudiers funktion utan sprékkunskaper i respektive sprak, ndgot som
vore mycket intressant att undersdka. Man kan fraga sig vad kulturstudier fyller
for funktion vid en sprakvetenskaplig fakultet och pé vilket sétt frimjandet av
sprékutvecklingen far plats bland dessa funktioner. Om kulturstudier skulle
Oka intresset for att ldra sig sjélva spraket, skulle det ndmligen handla om ett
omvint orsakssammanhang jaimfort med sprékstudiers syften som ndmndes i
introduktionen (jfr Gagnestam 2003 s. 10).

2 Ungernkunskap som konkret exempel

Den fristaende kursen Ungernkunskap (7,5 hp) som ges vid Uppsala universi-
tet ersdtter fran och med varen 2017 den tidigare kursen Ungerns kultur och
samhélle. Med samma kursinnehall ges kursen dven som en delkurs inom Un-
gerska A2, det som tidigare hade namnet Landkénnedom och kulturhistoria.
Syftet med baskursen i ungerska ar, forutom grundldggande sprakkunskaper,
att ge grundldaggande kunskaper om Ungerns geografi, samhallsforhédllanden,
historia och kultur. Ungernkunskap dr med andra ord en grundkurs dér det inte
stélls ndgra krav pd forkunskaper i vare sig ungerska spréket, litteraturen,
historien eller kulturen.

Enligt kursplanen for Ungernkunskap (se Institutionen for moderna sprak
2017) innehéller kursen en “genomgéng av Ungerns kulturhistoria, historia
och geografi. Vidare bibringas studenterna allmén kdnnedom om de uraliska
folken och spréken.”? Efter avslutad kurs ska studenten kunna:

! Area Studies, s.k. omradesstudier, innefattar vanligtvis discipliner som statsvetenskap, histo-
ria, sociologi, etnologi, geografi, lingvistik, litteratur och kulturstudier (Hoffmann & Mehler
2019).

2 Undersokningen gjordes nir den ildre kursplanen (giltig frén vecka 2, 2017) var i bruk. Sedan
dess har det tillkommit en ny kursplan giltig fran vecka 4, 2019.
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forklara huvuddragen i Ungerns historiska och kulturhistoriska utveckling
redogora for ungerska samhills- och sprakforhéllanden

beskriva Ungerns geografiska forhallanden

sjdlvstindigt undersoka och redovisa &mnen med anknytning till ungersk
realia

o skildra oversiktligt de viktigaste grunddragen av de uraliska folken och
spraken.

Varken grundldggande behorighet for att ldsa kursen eller sjdlva kursplanen
kopplar ddrmed ihop sprékstudier med kulturstudier. Vid malbeskrivningen
finns det tva hénvisningar till sprék. Studenter férvéntas efter kursen ha kén-
nedom dels om "ungerska sprakforhallanden’?, dels generellt om de uraliska
spraken, men diremot inga konkreta sprakkunskaper 1 just det ungerska spra-
ket.

Kursens undervisningssprak ér svenska, och ungerska som sprak (gramma-
tik och sprékfardighet) l4ses enbart av en del av studenterna pa andra delkurser
inom Ungerska Al och A2. Vid ndrmare undersdkning av kursens mal fram-
gar det att dessa kretsar kring kinnedom om historia, samhéalls- och sprakfor-
héllanden, litteratur samt kiinnedom om de uraliska folken och spraken. Aven
om sprakstudier och kulturstudier skiljs frén varandra i detta fall vicks fragan
om kursen i kulturstudier pa négot sitt dnda paverkar sprakutvecklingen och
spréklarandet, ndgot som eventuellt skulle forvintas om den ges vid en sprék-
vetenskaplig fakultet.

3 Syfte och frigestdllningar

Syftet med detta projekt var att studera vilken uppfattning studenterna som
laser kursen Ungernkunskap har om kulturstudiers funktion inom utbild-
ningen i ungerska. Undersdkningen géillde dels de kulturrelaterade kunskaper
och sprékkunskaper som studenterna far under kulturstudierna, dels kulturstu-
diernas paverkan pa sprakutvecklingen i ungerska. Fragestillningarna var:

e Pé vilket sétt kopplar studenter ihop kulturrelaterade kunskaper med
sprakkunskaper i ungerska?

e Pé vilket sétt paverkar ungerska kulturstudier sprakutvecklingen i un-
gerska?

3 Med “ungerska sprakforhallanden” avses dels ungerska sprikets situation i Ungern och
Ungerns grannldnder med hénsyn till exempelvis antal talare, demografi och sprékanviandning
i olika formella och informella sammanhang, dels ungerskans positionering som majoritets-
sprak, minoritetssprak och migrantsprak.
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4 Metod

For undersdkningen anvindes en semi-strukturerad fokusgrupp bestdende av
studenter som ldste kursen Ungernkunskap vérterminen 2017. Studenterna
bad att fa ldsa fragorna i forvédg infor diskussionen, vilket de fick (se bilaga).
Sedan hade vi en diskussion med fridgorna som underlag men dessa foljdes
inte 1 nagon strikt ordning under samtalet.

Gillande sammanséttning av studentgruppen var det olyckligtvis vildigt fa
studenter som ldste kursen under varen 2017. Gruppsamtalet blev darfor
ganska ensidigt med fa varierande svar. Tvé av studenterna hade inga forkun-
skaper i ungerska spraket och tre var nyborjare i ungerska.

e Student A: ldste kursen som fristdende kurs, men kunde inte alls ungerska
och “har inte heller tinkt att borja ldsa formellt”; hade didremot néstan
dagligen kontakt med ungerska spraket tack vare andra familjemedlem-
mar

e Student B: laste hela Ungerska A och bodde och arbetade i Ungern under
studietiden

e Student C: liste kursen som fristdende kurs; kunde ingen ungerska

e Student D: laste hela Ungerska A; hade ungerska familjemedlemmar

e Student E: laste hela Ungerska A kursen; hade ungerska familjemedlem-
mar.

Samtalet forvéntades ge en bild dels av hur studenterna uppfattade sin sprak-
utveckling under kursen, dels av vad de ansag att kulturstudierna hade for
syfte.

Jag har dven undersokt pa vilket sitt och om ungerskan som sprak anvindes
praktiskt i studenternas cirka tio minuter langa muntliga presentationer pa
svenska om ett ungerskt kulturrelaterat &mne. Vid det momentet var det en
fordel att studenterna inte var s& manga och att allas muntliga presentationer
ddrmed kunde analyseras. Genom observation undersokte jag om de anvinde
ungerska ord och uttryck (t.ex. kulturhistoriska, skonlitterdra och historiska
fenomen, samt egennamn, gatunamn, namn pa byggnader, m.m.) i sina pre-
sentationer. Jag observerade dven om de var medvetna om detta och om de
reflekterade kring dessa ungerska uttryck pa négot sitt.

5 Resultat

Gruppsamtalets resultat och undersokningen av de muntliga presentationerna
stilldes samman for att fa en bild av hur studenterna uppfattar sin egen ut-
veckling inom ungerska spréket och hur detta ser ut i praktiken nér de haller
en presentation om nagot ungerskrelaterat &mne.
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5.1 Kulturrelaterade kunskaper och sprakkunskaper

Under gruppsamtalet konstaterades att det dr ”inte ordforrddet som berikas”
under den hir kursen och det visade sig att studenterna inte heller hade sddana
forvantningar. Enligt en av dem skulle det till och med vara ”forvirrande” om,
forutom kulturrelaterade kunskaper, dven sprakkunskaper skulle krivas under
kursen. [ stillet for kultur som forvirrande moment i sprakstudier (jfr Kramsch
1993) uppfattades hir tvirtom spraket som nagot som skulle forsvéra och
kréngla till 1 kulturstudier.

Samtidigt uppmérksammades att man lérde sig en hel del “’kulturspecifika
ord som man inte hade koll pé tidigare”, men ingen kunde ge konkreta exem-
pel pé sédana ord eller uttryck. Samtliga studenter ansdg att de inte reflekte-
rade dver ungerska ord, varken under ldrarens eller under sina kamraters pre-
sentationer. Inte heller var det ndgon som reflekterade dver ord pa ungerska i
sin egen presentation (inklusive under forberedelsen till den). En forklaring
som gavs under samtalen var att &mnena som diskuterades uppfattades som
mycket mer avancerade jamfort med studenternas niva i ungerska spraket:
”Under kursens gang har jag inte lagt mérke till de ungerska orden och inte
forsokt att lara mig dem da de ar sa langt ifrén mina kunskaper i ungerska
(eller jag kénner att spréket dr sa svart att det inte &r ndgon id¢ att forsoka lara
sig sé latt)” (Student A).

Studenterna utesluter dock inte mojligheten av anvéndningen av ungerska
spréket under kursen. Enligt dem sjélva skulle ungerska kunna anvindas mer
vid materialsokning och vid belysning av olika uttryck (Student E). Andra
forslag dr “kanske enkla vardagliga ord och fraser pa ungerska som jag skulle
kunna ha nigon chans att lara mig kunna hjilpa mig att komma in i den un-
gerska kulturen. Om det blir mycket hogkulturella och akademiska ord, blir
det for en sddan hér som inte ens &r nybdrjare i spraket lite for avancerat, och
sjalv hoppar jag over for att spara energin till sjilva sakinnehéllet som jag kan
f& pé svenska eller pa engelska” (Student A).

Analysen av de muntliga presentationerna visar i sin tur att varje student
har anvént ungerska ord i sin presentation i form av latent sprakvéxling med
kontextuella ledtradar i form av egennamn, namn pé byggnader, institut, gatu-
namn, m.m.:

e Student A anvinde 13 kulturspecifika ungerska ord (byggnader/institut,
personnamn, gatunamn, ortnamn); bland dessa 10 ungerska ord (magyar
= ungersk, allami = statlig, operahdz = operahus, balett = balett, zenekar
= musikband, koérus = kor, bdn = ban, landshévding, Gt = vég, az = den,
nemzeti = nationell)

e Student B: 7 kulturspecifika ord (personnamn, ortnamn, ungerska forete-
elser); tva ungerska ord (magyar = ungersk, népzene = folkmusik)

e Student C: 15 kulturspecifika ord (personnamn, tidskrifter); tre ungerska
ord (magyar = ungersk, csillag = stjirna, nyugat = vist)
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e Student D: 9 kulturspecifika ord (egennamn, byggnader, gatunamn); tre
ord pa ungerska (terror = terror, haz = hus, utca = gata)

e Student E: 8 kulturspecifika ord (personnamn, ortnamn, byggnader); tva
ord pa ungerska (egyetem = universitet, tudomany = vetenskap).

Anvéndningen av ungerska uttryck var helt oberoende av studenternas kun-
skaper i ungerska spraket. De flesta kulturspecifika ord (i form av olika namn)
anvindes till exempel av en student som léste kursen som fristdende kurs och
inte hade négra sprakkunskaper alls i ungerska.

Under de muntliga presentationerna urséktade sig tva studenter for eventu-
ella fel vid uttal av egennamn. Darmed reflekterades det indirekt over skillna-
der mellan ungerska och svenska vokaler och konsonanter samt uttal.

Majoriteten anviande ungerska ord vid bendmning av t.ex. gatunamn, bygg-
nader m.m., och det har flera gnger anvints namn pé institut parallellt pa
ungerska och pé svenska/engelska (ddrmed har namnen Oversatts fran un-
gerska).

Student C som inte ldser de sprakvetenskapliga kurserna i ungerska reflek-
terade dven kring betydelsen av tidskriftsnamnet Nyugat (= Vist) och gjorde
en ritt koppling mellan den sprékliga och kulturella betydelsen av detta.

Eftersom det i gruppsamtalet inte togs upp konkreta exempel pa ordniva
men det under de muntliga presentationerna anvéndes manga kulturbundna
uttryck rétt pd ungerska kan man konstatera att studenterna &nnu inte ar med-
vetna om det som de har lart sig, t.ex. har ungerska personnamn oftast anvénts
ritt: for- och efternamnens foljd (i ungerskan star familjenamnet forst och se-
dan férnamnet) anvénds konsekvent ritt av fyra av fem studenter. Ungerska
namn uttalades oftast réitt. Dessutom kunde man, eftersom varje student an-
vénde sig av en PowerPoint eller ett PDF-dokument vid presentationen, se att
de anvénda ungerska namnen och orden ocksa var réttstavade. Kunskaper i
uttal och ortografi har ingen uppmérksammat under gruppsamtalet.

Efter analysen av de muntliga presentationerna visade det sig att studen-
terna sjilvklart har reflekterat mycket 6ver ungersk musik, musikhistoria,
skonlitteratur, arkitektur, vetenskap, samhille och historia. Men &ven om de
inte var medvetna om det larde de sig och trinade pa:

e anvindning av personnamn pa ungerska (vid den muntliga framstill-
ningen pa svenska har de medvetet dndrat enligt de svenska reglerna, vil-
ket betyder att de var medvetna om skillnaden mellan ungersk och svensk
praxis)

e ctt tiotal ord pa ungerska, sérskilt de som liknar det svenska motsvarig-
heten (opera, balett, terror), men dven andra ungerska ord (magyar, ope-
rahaz, Ut, nemzeti, nyugat, utca, egyetem) som dock hamnade bland ord
som de forstdr men inte anvander 1 praktiken

e anvindning av en del autentiska texter (som inte &r tillrittalagda for even-
tuell sprakundervisning). Vid forberedelsen till presentationerna anvéndes
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t.ex. Wikipedia. Aven studenter som inte hade nigra sprakkunskaper i un-
gerska medgav att de jimforde den svenska/engelska Wikipedia-artikeln
med dess ungerska motsvarighet. Det konstaterades &ven att manga
ganger innehaller den ungerska mer information och i dessa fall hade stu-
denterna onskat sig mer sprakkunskaper i ungerska.

5.2 Kulturstudiernas andra funktioner

Kulturstudier uppfattas — som vi har sett — inte framforallt som négot som ska
bidra till sprakutvecklingen. Spraket uppfattades till och med som ett hinder:
”Jag dr tacksam att jag inte behdvde kunna ungerska for att kunna ldsa den har
kursen di jag verkligen ville 1dra mig om Ungern!” (Student A). Gruppen an-
sdg dock att kursen bidrar till att sprékinlérningen ska vara “roligare” och att
den &r ”inspirerande” nir man ldser ungerska spraket. Darmed ar det en “’indi-
rekt hjalp” vid sprékinldrning. Flera av studenterna pépekade kulturstudiers
“indirekta sdtt” att bidra till sprakutvecklingen.

Om kulturstudier inte kopplas ihop med sprakinlédrning blir den andra fréa-
gan vad kulturstudier anses ha for funktion. I gruppsamtalet kom det fram att
tack vare kursen har studenterna ftt en ’helt annan inblick i och forstéelse for
ungersk kultur och historia” (student B). Enligt Student B ”kommer man ocksa
lattare in i diskussioner om ungersk politik” med modersmélstalare nér man
har de kulturella, historiska och litterdra referenserna och dessutom ”forstar
[man] ungersk mentalitet.” Student C tycker likadant, ndmligen att fokus inte
ligger pa att "ldra ut spréket”, men kursen tillfor till att lara sig ett annat tan-
kesitt”. Det verkar darfor ocksé vara troligt att de kan anvénda sig av kun-
skaperna i ungersk kultur i sina sprakstudier i ungerska.

Alla i gruppen léste ungersk kultur av personliga skil tack vare boséttning
i Ungern eller familjemedlemmar som har ungersk bakgrund. Kulturstudier-
nas framsta funktion anses troligen dérfor bland annat vara att bidra till land-
kdnnedom, forstaelse for ungersk mentalitet, forstaelse for modersmélstalares
tankesétt, vanor, m.m. Det dverensstimmer dven med tanken om att kultur-
studier generellt bidrar till ”forstaelsen av samtidens kulturella floden och
granser” (Hannerz 2007 s. 67).

Svaren under gruppsamtalet aterspeglar dirmed ocksa de olika uppfatt-
ningar som definierar kultur. Kursen ger delvis en inblick i det som
Gagnestam bendmner “’kulturell kultur”, dvs. etablerad kultur, finkultur som
opera, konserter, film, litteratur och konst, men studenter uppskattar dven kur-
sen for kunskaper inom “’kultur som levnadssitt/vardagsliv”’, ndgot som inklu-
derar traditioner, seder och bruk, klimat, mat, klider, m.m. Aven kultur som
“tankesdtt” (hur samhéllet 4r uppbyggt, politiska systemet, samhéllsklasser,
aven religiosa forestillningar och ideologier) och kultur som négot ”allomfat-
tande”: hur man Sppnar dorrar till litteratur, musik, konst och inkluderar
traditioner, tankesitt, 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 tillfragade stu-
denterna har en enhetlig uppfattning om kulturstudier som “indirekt hjalp” till
sprakldrande. P4 grund av det vikande studentunderlaget fér undersokningen
kan dock resultaten ses snarare som indikationer pa studenters uppfattning om
kulturstudiers roll, och ndgot som skulle kunna undersokas i mer omfattande
studier.

Gagnestams pastaende (2005 s. 11) om att syftet med sprakundervisningen
ar att Oppna dorrar till andra kulturer verkar omvént i vart fall och kulturstudier
kan saledes 6ppna dorrar for sprakstudier. Tack vare kursen vécks studenter-
nas intresse och nyfikenhet for ungerska spréket. De som hade vissa forkun-
skaper om ungersk kultur férdjupar dessa kunskaper, men éven sina sprakkun-
skaper. Aven om de inte formulerar det pa det sittet ir de medvetna om top-
down-processen, det vill sdga de aktiverar sina tidigare erfarenheter och for-
kunskaper (Tornberg 2020 s. 107 f.). De anser att bakgrundskunskaper i un-
gersk kultur hjilper dem i deras studier i ungerska spréket (pa de andra del-
kurser i ungerska som t.ex. fardighetstrdning m.m.). De har dock adnnu inte
kommit sa langt att de kan utnyttja sina top-down-strategier eftersom de inte
végar forlita sig pd sina forkunskaper och ta hjilp av olika ledtrddar for att
forsta okdnda ord i en ungersk text. Darfor vagar de inte ge sig pa autentiska
texter niar de soker information infér en presentation. De kan inte formulera
sina nya kunskaper om ungersk ordfoljd i vissa fasta uttryck som egennamn.
De kan inte heller ge konkreta exempel pé ungerska kulturspecifika ord som
de diremot anvénder sjélva i sina presentationer eller har hort i lararens pre-
sentationer. Dessa finns ddrmed inte med i deras aktiva ordférrad men de finns
med ordforstaelsemassigt.

Med utgéngspunkt fran top-down-perspektivet far studenterna bade sprék-
ligt bundna och sprékligt obundna kunskaper och erfarenheter* som sedan kan
anvindas i sprakldrandet. Bland de sprékligt bundna finns dels kunskap om
maélspréket, kunskap om delar av ord och viss kunskap om ordbildning. Bland
de sprékligt obundna finns kunskap om den ungerska kulturen och dédrmed
forstaelse av sprak- och kultursammanhang.

Aven om kulturstudier inte kopplas direkt till spraklirande av varken kurs-
plan eller studenter bidrar kursen till tvd av sex komponenter’ som utgoér den
kommunikativa kompetensen s& som den beskrivs av Joe Sheils (1988). Det
bidrar framforallt till den sociokulturella kompetensen som avser fortrogenhet
med mélsprékslandets sociokulturella kontext, men dven till den sociala kom-
petensen som innebir beredskap och sjalvfortroende att samverka med andra

4 Om sprakligt bundna och obundna kunskaper och erfarenheter se Tornberg 2020 s. 109.

5 De sex komponenterna som utgor den kommunikativa kompetensen enlig Sheils ér lingvistisk
kompetens, sociolingvistisk kompetens, diskurskompetens, strategisk kompetens, sociokultu-
rell kompetens och social kompetens.
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—1detta fall &ven med personer i/fran malsprékslandet (’jag hinger med béttre
i diskussioner” — student D).

Med tanke p& undersokningens resultat skulle man kunna uppmana studen-
terna till mer anvéndning av det ungerska spraket under kursen Ungernkun-
skap. Man skulle kunna borja med att reflektera dver de namn pé olika institut,
geografiska platser, m.m. som anvénds framforallt i studenternas individuella
presentationer. Detta skulle kunna leda till att nyfikenhet pa ungerska spréket
vicks dven hos studenter som tidigare inte hade som avsikt att studera det
ungerska spréket, utan endast den ungerska kulturen. Dérigenom skulle man
kanske kunna rekrytera flera studenter till vara grundkurser i ungerska men
dven till vara fristdende litteraturkurser i ungerska pé fortsittningsnivaerna.
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Bilagor

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

Dessa fragor riktar sig till dig som laser delkursen Ungerns kultur och sam-
hdlle inom ungerska A eller den fristdende kursen Ungernkunskap.

Vi kommer att ha ett gruppsamtal med dessa frdgor som grund, ndgot som

kommer att anvéndas till ett pedagogiskt projekt om sprékinldrning och sprak-
undervisning i anslutning till kursen Sprakdidaktik for ldrare pa Sprakveten-
skapliga fakulteten vid Uppsala universitet. Syftet dr att undersoka pa vilket
sétt kurser inom landkédnnedom och kulturhistoria (realia) paverkar studenters
sprakutveckling i ungerska.

L.

Pa vilket sitt anser du att olika delar av kursen har hjilpt dig d&ven med
sprakutvecklingen?

foreldsningar

muntliga presentationer

forberedelse till muntlig presentation
materialsdkning

ovrigt

Vad anser du att det skulle hjélpa utveckla ditt ungerska pa en realiakurs?
(6vningar eller uppgifter)

Har du under kursens géng reflekterat 6ver olika ungerska kulturspecifika
ord och uttryck (t.ex. kulturhistoriska, skonlitterdra, historiska fenomen,
egennamn, gatunamn, namn pa byggnader, m.m.)? Ge ndgra exempel!

Pa vilket séitt kommer du att anvénda dessa ord och uttryck i daglig kom-
munikation pé ungerska? Motivera varfor du kommer att kunna anvénda
dem eller varfor du inte kommer att kunna anvidnda dem!

Anser du att en realiakurs behdver ha som syfte att dven bidra till sprak-
utveckling? Motivera ditt svar!

Tack for din medverkan!
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Nar 30 blir tolv. Vad ar egentligen svart 1
danskt uttal for svensksprikiga? Ett
experiment med svensksprakigas igenkdnning
av ord med danskt uttal

Lise Horneman Hansen!

Danskan &r ett av svenskans grannsprak och ett av de sprak som dr narmast beslaktade
med svenskan. Det ar ett sprak som man som svensksprakig forvintas forstd utan
undervisning i spraket. Forskning visar att det finns stora skillnader mellan svensk-
sprékigas forstaelse av talad och skriven danska och att forstaelsen av talad danska &r
problematisk (Delsing & Lundin 2005). Det finns ddrmed risk att sprakforstaelsen av
talad danska laser sig och att danska uppfattas som ett frimmande sprak i stéllet for
ett grannsprak.

For att identifiera det mest problematiska for svensksprakigas ordigenkanning i
det danska uttalet (se ocksd Teleman 1980, Grennum 2008a och Gooskens & van
Bezooijen 2013) har jag testat svenska universitetsstudenters igenkénning av ord med
danskt uttal. Orden som ingér i testet 4r dels ord som &r gemensamma i de tva spraken,
men dér det danska uttalet avviker fran det svenska, dels nagra ord som inte ar ge-
mensamma. Med experimentet har jag kunnat identifiera vilka av de testade danska
uttalsdragen som skapar problem dven dér kontexten ska kunna vara ett stod. Mest
problematiska &r drag som frikativt d, frimre a, vokalisering av konsonanter med dif-
tong som resultat, vokaliserat r, assimilation av trycksvagt e samt den danska stdten.
Med utgangspunkt i resultaten foreslar jag avslutningsvis hur grannspraksundervis-
ning genom en uttalsdvning kan férbereda och underlétta svensksprékiga elevers och
studenters avkodning av danskt talsprak.

Nyckelord: grannspraksforstaelse, grannspraksdidaktik, nordiska sprak, danska, fone-
tisk perception, lexical access

! Jag tackar Bjérn Melander, Ulla Bérestam och Erik Falk samt sprakdidaktikgruppen for virdefulla kom-
mentarer till denna artikel.
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1 Inledning

Danskans uttal ar beryktat bland svensktalande; spraket uppfattas ofta som
otydligt (Josephson 2012). Samtidigt 4r danskan ett sprak som elever och stu-
denter moter inom ramen for skolans och universitetens kurser i svenska ef-
tersom kidnnedom om de andra nordiska spraken ingér i skolimnet svenska
(Ask 2012). Danskan &r ett av svenskans grannsprak och ett av de sprak som
ar narmast beslédktade med svenskan. Det ar ett sprak med forviantad hog grad
av mellanforstaelighet for en svenskspréakig, dven utan séarskilda forkunskaper.
Bara ett fatal ord skiljer sig at i de tva spraken och danskans och svenskans
grammatik &r i stort sett lika (Zola Christensen 2017). Men vad hjélper det att
orden &r identiska nér uttalet hindrar igenk&nningen av orden? Forskning visar
att sprakforstaelsen mellan talad danska och svenska ar asymmetrisk pé sé sétt
att danskar har lattare att forstad svenska dn svenskar danska (Teleman 1980,
Delsing & Lundin 2005 och Doetjes & Gooskens 2009 s.105-106). Det finns
diarmed risk att sprakforstaelsen av talad danska laser sig och att danska av
svensksprékiga uppfattas som ett frimmande sprak i stillet for som ett grann-
spréak.

1.1 Syfte

Fragan for grannsprédksundervisningen &r vilka uttalsdrag i danskan som for
en svensksprakig ar s& frimmande att de stor sprakforstaelsen. Syftet med min
undersokning dr att identifiera vilka uttalsdrag som ar mest problematiska for
svenska universitetsstudenters ordigenkdnning i en kommunikationssituation
dér orden ingdr i en kontext. Avslutningsvis ger jag forslag pd hur man kan
forbereda svensksprakiga studenter for just dessa drag genom 6vningar dir de
sjéilva ska producera dem.

1.2 Bakgrund: Danska pa danska

Niér jag i slutet av 1980-talet studerande finska ett &r vid Képenhamns univer-
sitet hade vi en legendarisk larare, Olli Nuutinen, som talade enbart finska fran
lektion ett. Han undervisade enligt direktmetoden och efter sitt eget undervis-
ningsmaterial som hette Suomea Suomeksi *Finska pé finska’ som da anvén-
des runt om i véirlden. Naturligtvis hade vi studenter ibland svart att hdnga
med ndr nya grammatiska strukturer eller glosor introducerades, men Olli gav
aldrig upp, han bytte aldrig sprak. Han forklarade, tecknade, pekade, gestiku-
lerade och till sist forstod vi!

Nér jag nu som dansk Iektor i Sverige undervisar mina svensksprakiga stu-
denter i danska gor jag i princip samma sak — jag undervisar danska pa danska.
Situationen &r dock inte helt jamforbar av tva skél. For det forsta omfattade
kursen i finska en hel termin medan kursen i danska motsvarar en attondels
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termin (sex dubbeltimmar). For det andra ar svenska och danska till skillnad
frén finska och danska tvd mycket néra besléktade sprdk, med hog grad av
mellanforstaelighet. Pa grund av det sprakhistoriska slaktskapet mellan de tva
spraken dr merparten av ordforrddet och grammatiken lika (Teleman 1987
s.73), och ddrmed blir det lingvistiska avstandet mellan spraken relativt kort.
Trots detta kan man ibland tro att mina svensksprékiga studenter upplever
samma situation som jag nir jag for ménga ar sedan studerade finska. For
ibland forstér de inte vad jag séger.

Om min undervisning kunde ha undertexter skulle studenterna antagligen
forstd mig mycket battre, for det ar ett kdnt faktum att skriven danska &r
mycket lattare att forstd for andra nordbor &n talad danska. Flera undersok-
ningar visar detta, bland annat Grannsprdiksforstdelse i Oresundsregionen dr
2000 (Jorgensen & Karrlander 2001). Vid forstaelse av danska var snittpodngen
for svenska gymnasieungdomar 70 % for lasforstaelse och 34 % for talforsta-
else. Forstéelsen bland de danska gymnasieungdomarna visade samma ten-
dens, men med lite hdgre snittpodang: 80 % for 1asforstaelse och 45 % for hor-
forstaelse av svenska. I skrift blir likheterna mellan svenskan och danskan till-
ginglig, framf0r allt de stora likheterna i lexikon. Nér jag ber mina studenter
rakna pa skillnaderna i ordforradet i danska och svenska skonlitterdra texter
blir resultatet alltid att cirka 60 % av orden &r ndstan lika, medan cirka 30 %
av orden &r helt identiska och hogst 10 % av orden é&r helt olika.

Det ar alltsa inte i skrift som danskan &r svar. Men pa grund av olika ljud-
utvecklingar i danskan, ddr konsonanter och éndelsevokaler har férsvagats el-
ler reducerats, har danskt uttal fjairmat sig savil frdn danskans egen ortografi
som fran svenskan och de 6vriga nordiska spréken.

Ljudutvecklingarna gor att talad danska skiljer sig ganska mycket fran skri-
ven danska, och likheterna mellan spréken blir i tal ddirmed mycket mera svar-
tillgéngliga for nordbor som inte sérskilt har studerat danska. Ett frekvent ord
som meget 'mycket’ dr ett ord som en svensksprakig med stod av kontexten
nog for det mesta forstar i skrift. Men dagligt uttal &r [ ' maad]' och da krévs
mer kontext och kanske &ven fantasi for att med utgangspunkt i svenskan
kunna avkoda ordet. I distinkt uttal later ordet [ ' ma:jad] och det ar inte sékert
att det blir lattare for det.

Jag forestéller mig att danskan och svenskan i mangt och mycket kan ses
som dialekter. Det &r kort lingvistiskt avstand mellan spraken. Med undantag
for ett fatal ord och grammatiska foreteelser dr ordforrad och grammatik ge-
mensamt. Det dr egentligen bara uttalet som skiljer sig at nimnvérdigt. Det dr
sprdk som man inte ska behova lédra sig fran grunden for att kunna forsta.

Men hur stor roll spelar ett avvikande uttal av ett ként ord egentligen for
forstaelsen? Melin (2004) liknar skillnaden mellan talsprédk och skriftsprak i
det egna spraket med forhéllandet mellan en driven handstil och en tryckt stil.

! Jag anvinder samma ljudskrift som Den Danske Ordbog: En forenklad version av den internationella
ljudskriften IPA (se https://ordnet.dk/ddo/artiklernes-opbygning/udtale).
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Det ar en ganska sladende bild, och jag overlater till 14sarens fantasi att hitta en
passande liknelse som kan beskriva relationen mellan svenskt och danskt tal-
sprak. En driven, och dértill krypterad handstil? En driven handstil, men med
delvis osynligt black?

1.3 Ordigenkédnning

Hatice Zora vid Stockholms universitet har i sin avhandling Mapping Prosody
onto the lexicon (Zora 2016) beskrivit hjirnans processer nir man forstar tal-
sprék. En central komponent i talforstaelsen ar lexikal access, ordigenkdnning,
som gar ut pé att horselintryck matchas mot representationer av lagrade ord i
hjédrnan. Enligt Cohort-modellen (Marslen-Wilson 1987) lagras vért lexikon i
ett ljudminne i hjarnans langtidsminne. Orden aktiveras i hjdrnan nar man hor
representationer som pdminner om det som dr lagrat sedan tidigare. En urvals-
procedur sétter igang dér akustisk input matchas mot det lagrade tills man har
hittat ordet med bast matchning. Allt sker blixtsnabbt, p& nagra hundra milli-
sekunder och bdrjar innan man hort klart ordet. Hatice Zora har sérskilt riktat
in sig pa prosodins betydelse och gjort elektrofysiologiska métningar av hjér-
nans elektriska aktivitet dar hon bland annat kommit fram till att prosodins
betydelse for lexikal access dr central. Hennes resultat visar att prosodiska fe-
nomen som betoning ingar i det lexikala minnet och att prosodin dérfor spelar
en viktig roll for den lexikala matchningsprocessen. Nar vuxna hor ett ord med
bekant prosodi aktiveras ett storre omrade i hjarnan dn nir de hoér samma ord
med obekant prosodi. Lyssnaren som hor ett ord med bekant prosodi far alltsa
tillgéng till ett storre lagrat lexikon och ddrmed béttre chans att avkoda bud-
skapet 4n den som lyssnar pé ett ord med avvikande prosodi. En avvikande
betoning gor saledes ordigenkdnnande svarare, men hindrar dock inte ordfor-
stéelsen helt.

1.4 Matchningsfilter

Nér man forstar talat grannsprak géller det enligt Bannert (1981 s. 39) for
lyssnaren “att identifiera orden trots deras fonetiska avvikelse fran modersma-
lets form”. Det stér klart att danskans avvikande uttal kan vara en utmaning
for svenskars igenkénningsprocess av ord som annars &r lika. Om de ordre-
presentationer man hor skiljer sig for mycket fran det som &r lagrat kan det bli
for svart att gbra matchningen till sina egna lagrade ord. Som svensktalande
har man i sitt ordminne t.ex. lagrat ordet bad ['ba:d] och nistan samma ord
finns i danskan, bad [ 'bad]. Nar man hor det danska ordet ska det matchas mot
det svenska ordet bad, som har bade en annan vokal och en annan slutkonso-
nant. Kan man dé lyckas med det utan forutgédende studier i danska spraket
dir man lért sig uttalet av vokaler och konsonanter?

Bannert (1981 s. 39-40) beskriver matchningsprocessen som en rekon-
struktionsstrategi enligt detta: Nér en ovan svensk lyssnare t.ex. hor ordet gade
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['gee:09] *gata’ maste denna forst utfora en korrektionsoperation dér det akus-
tiska monstret [ ga:09] bearbetas eller rekonstrueras. Sedan kan den lexikala
identifikationen till det svenska ordet gata bli mojlig. Strategin forutsétter att
lyssnaren kdnner till korrespondenserna mellan danskt och svenskt uttal, t.ex.
att danskt d motsvaras av svenskt d.

Ulf Teleman (1980 s. 273) foreslar att denna procedur géiller for matchning
av danska:

Svensken hor danskt (ut) tal. Med detta som utgadngspunkt ska hon/han trots

fonetisk och lexikalisk »forvanskningy» hitta fram till budskapets »ofordar-

vade» form (ren svenska!). I varje fall analytiskt kan vi kanske urskilja olika

stationer pa vigen, sa att proceduren kan skisseras i tre steg sa har:

(1) Det danska uttalet uppfattas som en sekvens av fonem.

(2) Sekvensen av fonem uppfattas som en sekvens av bokstaver (ett forsok att
hitta ordens stavade form).

(3) Sekvensen av bokstiver jamfors med ord i svenskans lexikon ungefér som
vid l4sning.

UIf Teleman drar alltsé in lagrade minnen av skriftbilder i ordigenkadnnings-
processen och jamfor den snarare med en lasforstaelseprocess. Att skriftspra-
ket skulle kunna vara en resurs vid grannspraksforstielse har Doetjes och
Gooskens (2009) ocksé slagit fast.

For att kunna genomfora den akustiska identifikationen eller rekonstruktionen
maste man ha viss beredskap, ndmligen en uppséttning korrespondensregler
for hur ljud motsvarar varandra som Bannert (1981 s. 39) ndmner. Jag tinker
mig att denna uppséttning likt ett filter kan ldggas 6ver de redan lagrade ljud-
minnena for att kunna matcha det man hort till sitt lexikon, ett matchningsfil-
ter.

Filtrering i

Akustisk form matchningsfilter Lexikal
. (6] = [d] matchning
ba0] ['ba:d] = ’bad’
[a] =~ [a]

Nar man t.ex. som svensktalande hor det danska ordet bad ['bad] ’bad’ sa ar
det en forutsittning for att man ska kunna matcha det mot bad att man kan
filtrera det frikativa d [0] till en dental [d] och det frimre a [a] till [a]. Det
borde vara samma process som nir man forstar det skinska uttalet [ beox].
Om man kan filtrera de skanska komponenterna diftongen [eo] till [o] och
tungrots-r [¥] till [r] d& kan man matcha det korrekt mot *bor’.
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Filtrering i

Akustisk form matchningsfilter Lexikal
: [eo] = [o0] matchning
['beos] beox] = bor

[¥] = [r]

Filtermetoden bygger pa att enbart uttalet skiljer sig medan lexikon och gram-
matik i stort sett &r lika, s& som det ofta forhaller sig med dialekter och néra
besléktade sprak. Volhardt (2018 s. 112) anviander 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 pa dansk som det mest udviklede nordiske sprog, det der ligger
laengst fra det oldnordisk der taltes i Norden i vikingetiden. Nar man ved hvilke
variable man kan @ndre hvornar og hvordan, sa kan man ogsa sa at sige ga
begge veje og regne ud hvad et svensk ord vil blive til pd dansk og hvad et
dansk ord bliver til nar det sendes gennem det rette filter.

De flesta bygger antagligen upp ett sddant filter intuitivt genom sina erfaren-
heter med spraklig variation i form av dialekter och grannsprak. Ju mer man
exponeras for sprakkontakt, desto bittre variationstolerans och filter far man.
Man kan ocksé fa komponenter till det helt explicit genom grannspraksunder-
visning dir man med ett kontrastivt perspektiv behandlar systematiska skill-
nader mellan spréken s& som Volhardt beskriver det. Genom detta kan de
flesta antagligen bygga ut sitt filter snabbare.

Fragan &r dock var smértgransen gar for hur stora lingvistiska skillnader ett
filter kan rymma. Sjélvklart beror formagan till att filtrera sprak inte bara pa
erfarenhet och undervisning, men ocksé pa individens sprékliga resurser och
repertoar. Men mina erfarenheter som dansk lektor i Sverige sdger mig att
griansen for manga gar ungefar vid danska spraket. Har borjar skillnaderna i
uttalet bli sa stora i forhdllande till svenskan att det vid kortare kontakt blir
svart att pa egen hand bygga detta filter. Dessutom é&r skillnaderna i lexikon
kanske inte helt utan betydelse. I det foljande avsnittet om danskans uttal frén
ett svenskt perspektiv beskrivs de komponenter som svensktalande skulle be-
hova ha i sitt filter for att kunna f& en lyckad tillgang till sitt lexikon nédr man
hor danskt talsprak.

1.5 Danskt uttal

Danskan &r det av de nordiska spriken (danska, fardiska, islindska, norska
och svenska) som har fordndrats mest. Islindskan dr det mest ursprungliga
eftersom det knappt har féréndrats sedan vikingatiden (Jonsson 1997 s. 164).
Svenskan star mitt emellan danskan och isldndskan; spréket har fordndrats,

96



men inte i samma grad som danskan. Om man ser pa de éldsta texterna som
vi har bevarade fran det nuvarande Danmark och Sverige framstér sprakfor-
men som den samma (Karker 1996 s. 37). Men fran 1100-talet sker en rad
stora uttalsforandringar med forsvagningar av konsonanter och dndelser i det
danska omradet som vartefter gor sig bemarkta i skriftspraket. Hirmed blir det
skillnad pa danskt och svenskt skriftsprék.

Fordandringarna i danskan pégick ldnge och i flera faser (och pagér &n) men
skriftspraket foljde inte med hela vigen. Den danska skriftbilden representerar
nér det giller konsonanter och éndelser danska spraket pa 1300-1400-talet,
strax efter de stora ljudfoérandringarnas forsta fas (Kristiansen 2006). Ortogra-
fin dr sdlunda konservativ och det ar darfor danska ar relativt l4tt att ldsa for
den som kan svenska. Man kan séga att den danska ortografin ligger nira det
svenska uttalet (Doetjes & Gooskens 2009 s. 107).

Efter medeltiden har danska spraket genomgatt ytterligare faser av uttals-
fordndringar som dock séllan avspeglas i skriften. Det dr dérfor som talad
danska i dag dr relativt svéart att forsta for en svensksprakig (Kristiansen 2006,
Grennum 2008a). Darfor visar ocksd métningar av ortografiska och fonetiska
avstand mellan danska och svenska att avstandet mellan danskt och svenskt
talsprak ar storre dn avstandet mellan skriftspréken (Doetjes och Gooskens
2009 s. 113). Och dérfor kan svensksprakiga behova extra hjéalp med skapan-
det av sitt matchningsfilter till danska.

Skillnaderna mellan danskt och svenskt uttal kan behandlas ur manga olika
aspekter. Kristiansen (2006) ger en historisk genomgang av uttalsférdndringar
i danska som kan vélla problem for norsk- och svensksprékiga, men tar dven
upp uttalsfordndringar i svenska och norska som kan vélla problem for dansk-
sprékiga. Grennum (2008a, 2008b) presenterar vad som é&r det speciella med
danskan som gor den (for) svar att forsta och uttala for andra i ett kontrastivt
svenskt perspektiv. Hon tar &ven upp de senaste ljudutvecklingarna. Aven Te-
leman (1980) behandlar danska sprakdrag som svensktalande kan ha svart att
identifiera.

For det forsta har danska en annan konsonantism med férsvagade och vo-
kaliserade konsonanter som resulterar i diftonger; typen sv. bok — da. bog
['bo’w] eller sv. skog — da. skov ['sgow?]. Danskan har tungrots- [¥] precis
som skanskan men efter vokal blir r:et vokaliserat till ett [e]. Som en effekt av
vokaliserat 7 har mina barns svenska kamrater ofta trott att mitt namn &r Moa
eftersom mina tvasprékiga barn i Sverige kallar mig mor med danskt uttal,
['moe]. Frikativt d [0] efter vokal innebéar att ett ord som bad ’bad’ uttalas
[ bad]. Dessutom uttalas skriftens dndelse -et oftast med frikativt d, vilket in-
nebdr att hoppet "hoppat’ uttalas [ 'hobad]. Slutligen uttalas skriftens eftervo-
kaliska p, t och k (som oftast pp, tt, kk) som [b], [d] och [g]; klippe "klippa’
blir [ 'kleba], katte *katter’ blir [ 'kads] och blokke *block’ blir [ 'blaga].

For det andra har danska en avvikande vokalism genom att de danska vo-
kalerna inte skiljer sig lika mycket fran varandra som de svenska, sa att det for
en svensk blir svart att hora skillnad pa vokalerna (Grennum 2008a). De stora
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kvalitetsskillnaderna bestar frimst i att danskan har utvecklat ett fraimre a, [a]
”Hansen-a” (som i danskt uttal av namnet Hansen) som samexisterar med det
dldre bakre a:et, [a] ”Larsen-a” (som i danskt uttal av namnet Larsen). Kon-
sekvensen blir att danskt langt a later ungefdr som ett svenskt @ (och att
svenskt langt a later ungefér som uttalet av forbindelsen ar i danska). Teleman
(1980 s. 275) skriver: ”Det ar vil ként att svenskar latt fonemiserar det langa
framre /a/ som /4/.” Till den avvikande vokalismen hor ocksé att u i danskan
ar bevarat som en bakre vokal, medan u har blivit en centralvokal i svenska.
Darfor kan danskt ldngt « uppfattas som svenskt langt o (och svenskt langt
kan uppfattas som danskt langt y), mus kan bli mos. Samma sak géller for
danskt o som létt uppfattas som svenskt &, Lone blir ldne (Teleman 1980 s.
276). Och sé finns det en utbredd vokaldppning i danska; fenomenet att korta
vokaler ibland uttalas mer &ppet, precis som fisk heter fesk i Goteborg. Vokal-
Oppningen dr mycket frekvent i danskan, men upptréder oregelbundet. Till ex-
empel har fisk vokaloppning ['fesg], men inte pisk *piska’ ['pisg]. Problemet
med vokalSppningen &r att den suddar ut likheten mellan ord som egentligen
ar identiska i danska och svenska, till exempel nir mund mun’ blir till [ 'mon’]
och ost *ost’ blir till ['osd].

For det tredje finns en utbredd tendens till assimilation av trycksvaga vo-
kaler som gor att ordens struktur for en svensksprakig kan bli svar att uppfatta.
Schwa-assimilation sker nér trycksvagt e [9] (schwa) assimileras med ndrm-
aste konsonant. T.ex. typen sv. komma (verb) — da. komme [ '’kamm] eller sv.
hoppade — da. hoppede [ 'habad0], dar schwa assimileras till en tonande kon-
sonant som i sin tur tar 6ver dndelsevokalens stavelse sé att ordet behaller sin
langd. Vid skriftens presensidndelse -er och pluralisindelse -er smélter schwa
och det vokaliserade r:et ihop till ett [o] s& ord som /eere ’ldra’ och leerer ’lar’,
’larare’ bada far uttalet ['le:a]. Assimilationen kan ocksa drabba trycksvaga
vokaler som ingar i pronomen; pd dem blir [ 'pa bm].

Aven prosodiskt skiljer sig danskan frin svenskan p4 flera sitt. For det
forsta saknar danskan enligt Grennum (2008b) tydliga signaler om grénsen
mellan fraser vilket kan gora det svart att avticka strukturen i det som sigs.
”Det er antagelig de samme forskelle der gor 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” (Grennum 2008b
s. 21). Danskan har i allménhet starkare betoning pa forsta stavelsen av ett ord,
och betydligt mindre betoning pé sista stavelsen dn svenskan. Foljden blir
ovanndmnda reduktioner och assimilationer av trycksvaga dndelsevokaler och
en for ett svenskt ora otydlig ordstruktur, dir det finns risk for att tvastaviga
danska ord av en svenskspréakig uppfattas som enstaviga. T.ex. att man hor
komme | 'kamm] ’komma’ och avkodar till kom. For det andra har vissa iden-
tiska ord olika betoning i danska och svenska, t.ex. har ordentlig betoning pa
forsta stavelsen i danska, men pa andra stavelsen i svenska. Da kan ord som i
grunden ar lika lata vildigt olika. Slutligen har danskan i stillet for svenskans
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accentsystem det prosodiska fenomenet stod ’stot’ [*]: En sorts stimbands-
stingning som intraffar pa tonande ljud i betonade stavelser, typen by [by’]
’stad’, skov [sgow?] “skog’ och blid [blid?] *blid’ (men inte pisk [ pisg] och
inte ost [ '0sd]). Sted finns dock inte i alla sorters danska; det finns omraden i
det sydliga Danmark dar det inte forekommer.

Den avvikande konsonantismen, vokalismen, reduktionerna och assimi-
lationerna samt prosodin dr foreteelser som en otrénad svensksprakig person
inte ar instédlld pa och dessa faktorer kan darfor tinkas hindra avkodningen av
talad danska. Danskan kan helt enkelt verka otydlig for ett svenskt dra. Tele-
man (1980 s. 273) formulerar denna hypotes: ”Det dr oftare si att man fran ett
danskt uttal inte kan héarleda motsvarande ortografiska uttryck med hjilp av
svenskans regler for ljud-skrift-relation, &n det ar att man frén ett svenskt uttal
inte kan hirleda motsvarande ortografiska uttryck med det en dansk vet om
relationen ljud-skrift.”

Den danska drottningens franska gemal Prins Henrik (1934-2018) be-
kréaftade detta i en intervju 2004: ”Jeg har altid sagt, at det ville have varet
meget nemmere for mig at lere at tale svensk. Svensk er klart og tydeligt. Det
er teet pa fransk. Dansk, det er utydeligt” (Danmarks Radio 2018).

Efter denna genomgang stir det klart att “igenkénningsfiltret” som en
svensksprékig behover for att kunna matcha talad danska mot sitt svenska lexi-
kon ska besta av betydligt fler komponenter &n filtret for en dialekt som t.ex.
skanska. Danskan avviker pa sd manga punkter att det formodligen inte racker
med filter for tungrots-r och diftonger. Min erfarenhet av danskundervisning
i Sverige visar dock faktiskt att grannspraksforstaelsen fungerar hyfsat mellan
danska och svenska efter en mycket kort tids tréning, i alla fall om man inte
stéller for stora krav pa alla nyanser i forstdelsen. Fragan for grannspraksun-
dervisningen ar vilka uttalsdrag i danskan som lyssnaren sjélv kan sétta in i
sitt filter och vilka som ir sé frimmande att man behover explicit trining for
att kunna filtrera dem.

1.6 Tidigare forskning

Den som antagligen mest har utforskat skillnader mellan danska och svenska
ar den dansk-nederldandska lingvisten Charlotte Gooskens och ett forsknings-
team kring henne. Bland annat har lingvistiska skillnader mellan 86 dansk-
svenska kognater (ordpar som er historisk besléktade i de tva spréken, t.ex.
danskans kylling och svenskans kyckling) undersokts och 72 av de 86 ordparen
visar sig ha storre fonetiskt dn ortografiskt avstdnd (Doetjes & Gooskens 2009
s. 113). Det har ocksé kommit fram att danskar i hdgre grad dn svenskar kan
dra nytta av modersmaélets ortografi, tack vara det konservativa danska skrift-
spréket. Doetjes och Gooskens (2009 s. 115) foreslér att detta kan vara forkla-
ringen pd den asymmetriska talspraksforstaelsen som finns mellan danskar
och svenskar, som alltsa skulle kunna bero pa att danskarna i hogre grad én
svenskarna har stod av sitt skriftsprék i forstaelseprocessen.

99



I en annan studie identifieras de konsonanter och vokaler i danska och
svenska som orsakar en asymmetri pd minst 20 % i talspraksforstéelsen hos
42 danska och 42 svenska hogstadieelever (Gooskens & van Bezooijen 2013).
For danskans del &r det skriftens d uttalat frikativt eller stumt, skriftens g med
forsvagat uttal, samt skriftens b, d, g och pp, tt, kk. Det frikativa d:et dr mest
problematiskt for svenska lyssnare. Ingen i studien kunde t.ex. oversétta fod
[ 'fo?0] till for. Drygt hilften uppfattade det frikativa d:et som ett / och dversatte
till full ['fel:]. I ordet mdned [ ' mo:nad] 'ménad’ var det 4tta av fjorton som
helt missade det frikativa d:et och Gversatte till mdne ['mo:na] (Gooskens &
van Bezooijen 2013 s. 72-73). Det forsvagade g:et ar ocksa problematiskt, t.
ex. kunde ingen forsoksperson — forstieligt nog — avkoda det i ett ord som
overvdgning [ owA vow'nen] ’6vervakning’, utan det missades och ordets
Oversattes t.ex. till 6vervdning [ ever vo:nin] i stéllet. Och oaspirerat uttal av
skriftens pp, tt, kk innebar att klokke [ klogs] ’klocka’ av hélften av forsoks-
personerna dversattas till klaga [ 'kla:ga]. Uttalet av skriftens a, i, o och u bi-
drog ocksa till att svenska lyssnare fick minst 20 % sdmre forstéelse dn danska
lyssnare. Det frimre a:et var det mest problematiska. Det tolkades ofta som d
och ett ord som flaske [ flasgo] ’flaska’ blev i hilften av dversittningarna till
flésk ['flesk]. Orden som testades var utan kontext och forskarna kunde obser-
vera att ”grannord”, ord i det egna spraket som liknar det man hort, spelar en
roll i matchningsprocessen. T.ex. matchades faster ['fasda] *faster’ mot fester
['festor]. Aven lexikala grannord pa andra sprak som engelska kan anvindas
som resurs; aske [ 'asga] ’aska’ kunde av ménga matchas mot fidga pé grund
av engelskans ask [&sk] (Gooskens & van Bezooijen 2013 s. 80—81). Men
detta hade ju inte hint om orden hade haft kontext.

Det har ockséd pavisats att danskans taltempo dr hogre dn grannspraken:
Danska nyhetsupplédsare producerar bade fler stavelser per sekund (Hilton
m.fl. 2011) och fler ord per sekund 4n sina svenska och norska kollegor. Sam-
tidigt faller det i danska nyhetsupplésares tal bort ungefdr dubbelt s& manga
stavelser som i grannspraken. Fragan dr om det beror pa talhastigheten eller
om det dr reduktionerna som mdjliggdér den hoga talhastigheten. Men det visar
sig ocksa att snabbt och otydligt danskt tal (med reduktioner) for danska lyss-
nare dr lite ldttare att forstd &n snabbt och tydligt tal (utan reduktioner)
(Schiippert m.fl. 2013). Ett yttrande blir alltsa inte lattare att forstd for en
dansk om hogt taltempo kombineras med att alla stavelser uttalas. Tvartom
verkar den danska lyssnaren foredra ett visst antal stavelser per sekund och
for manga stavelser kan krangla till det. Antagligen forhéller det sig inte pa
samma sitt for den ovana svenska lyssnaren och den hogre talhastigheten i
kombination med stavelsereduktionen i danska dr sannolikt dnnu en faktor
som forsvarar for skandinaver att forstd danska.

Annika Thorsager Hoeg har undersokt hur drag som foérsvagningar och as-
similationer i1 danskt talsprak paverkar svenskars uppfattning och forstaelse
(Heoeg 2018). Hon genomforde ett experiment med 33 svenska gymnasieele-
ver som gjorde en diktamen av korta danska meningar, t.ex. jeg greeder ndr
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Jjeg hakker log och Skeer bananen med en kniv. Atta undersdkta drag i form av

forsvagningar av olika konsonanter efter vokal samt schwa-assimilation testa-
des och bade ljuduppfattning och forstaelse undersoktes. Det visade sig att det
som paverkade informanternas forstdelse mest negativt var forsvagning av
skriftens g till [w] 1 orden koge [ ko:wa], tog [ 'tow] samt r-vokalisering i ord
som bror [ 'byoe], beer ['bae]. Drag som i viss grad paverkade negativt var
skriftens v som uttalas [w] i orden kniv [ 'kniw?], brev [ 'byew?], forsvagning
av skriftens g till [j] 1 orden lager ['le?ja], log ['1aj7] samt schwa-assimilering
i dndelsen -er i orden Adber [ 'ho:ba], hakker [ ' haga]. Drag som i mindre grad
visade sig paverka forstdelsen negativt var det frikativa d:et i orden udflugt
['ud flogd], greeder ['gra:0A] (hir var det dock stor skillnad péa de tva orden).
Generellt var det fler som forstod ett ord 4n som fonetiskt uppfattade de un-
dersokta dragen och man far anta att kontexten hér har spelat in &ven om den
var sparsam. Samma drag blev inte heller uppfattat lika bra i olika ord. Ett
exempel pa ord med schwa-assimilation kan belysa detta: Nastan alla uppfat-
tade och forstod ordet skole ['sgo:l] medan inga alls uppfattade eller forstod
ordet bananen [ba'na'nn]. Haeg understryker flera ganger att det ar tydligt att
informanterna haft svarigheter att avkoda grianserna mellan orden. En av in-
formanterna hade ocksa tillagt: ”Det kdnns som man inte hor nir ord borjar
och slutar” (Heeg 2018 s. 24). Hoeg konstaterar att det &r svart att kontrollera
alla faktorer som spelar roll for forstéelsen, vilket vi ocksé ska se i det fol-
jande.

Tidigare forskning pekar pa att bdde danskans avvikande konsonantuttal
och vokaluttal stéller till det for den lexikala matchningsprocessen. Forskarna
ar t.ex. eniga om att frikativt d, férsvagat g och framre r &r problematiska for
svenska lyssnare. Négot jag saknar i tidigare forskning &r perceptionen av den
danska stdten och avvikande prosodi. Studierna jag har refererat till &r utférda
med relativt unga svenskar (hogstadiet eller gymnasiet) och de ar kanske inte
helt representativa for min malgrupp som dr universitetsstudenter med lite mer
omvirldserfarenhet. Studierna dr ocksa gjorda pé enstaka ord utan kontext el-
ler korta fraser utan inbérdes sammanhang, vilket inte dr helt representativt
for en vanlig kommunikationssituation.

2 Experimentet

Vi kan konstatera att danskt uttal pé ett flertal punkter avviker frin svenskt
uttal och att det redan &dr undersokt vilka konsekvenser detta har for ordigen-
kanningen, sarskilt nir det géller fristdende ord utan kontext och unga perso-
ners forstaelse. Men universitetsstudenter 4r vuxna manniskor med en del om-
vérldskunskap som de kan dra nytta av i forstielseprocessen. Sa vilka av alla
dessa avvikelser dr egentligen problematiska for svensktalande universitets-
studenter, i en kommunikationssituation som dr mer verklighetsnéra, dar man
har en logisk och bekant kontext, allts sa att séiga vet vad man talar om? Ar
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det prosodin i form av betoningsmonster och stot, reduktionen av dndelser, det
frikativa d:et, det vokaliserade r:et eller diftongerna?

2.1 Diktamen med stod

For att fa svar pd mina frdgor har jag konstruerat ett experiment med en sorts
diktamen med stdd. Testet utfordes hosten 2016 i forbindelse med en kursstart
pa en grundkurs i danska som grannsprak for svenska dmneslararstuderande i
dmnet svenska, andra terminen. 21 personer deltog.

Till experimentet hade jag konstruerat en dansk text som innehdll ord med
strukturer som jag ville undersdka svarigheten av (se bilaga 2). Texten var pa
322 ord och sig ut som ett lucktest med s& mycket som 124 luckor (38 %).
Det ér alltsé tal om en diktamen dér vissa ord redan finns med som stod. Alla
relevanta uttalsdrag var inte med, utan man far se det som en pilotundersok-
ning. I texten fanns inga svéra eller 16mska ord som kunde lura studenterna,
utan den bestod nédstan uteslutande av ord som har svenska kognater, t.ex.
landskab — landskap, haje — hoga, formet — format, istiden — istiden. Studen-
terna skulle kunna forsta texten utifran sina kunskaper i svenska om de hade
féatt ldsa den kompletta texten. Meningen var alltsa att det enda svéra i texten
skulle vara uttalet.

For att jag skulle fa en bild av uttalets betydelse for rekonstruktionsfor-
magan fanns det dock ocksa helt okédnda ord med i texten, t.ex. i form av
danska ortnamn som Damestenen och Yding. Dessa har naturligtvis varit svara
eftersom man ju sillan kan matcha frimmande namn mot nagot i sitt eget
sprak. Med dessa ord kan jag fa en uppfattning av om det frémre 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) utgor luckorna en dryg tredjedel av
orden. I ett antal fall har dven flera ord i foljd varit luckor, t.ex. Da isen (smel-
tede) lob (vandet ud over landskabet) og gjorde det (meget fladt) og (sandet)
for att ge en uppfattning av studenternas forméga att segmentera orden.

Foljande uttalsfenomen var representerade:

Konsonantism

1. Vokaliserat uttal av skriftsprakets konsonanter med diftonger som resultat,
t.ex. aj, 4f, iw, ow, cew; ord som regner [ ¥ajna], haj [ 'haj’], liver ['liwa],
skovtur ['sgow tue’], laver ['lee:wa].

2. Stumt uttal av skriftsprakets g i eftervokalisk stéllning; t.ex. i dag ['d&?], i
morgen [ 'moon].

3. Vokaliserat uttal av skriftsprikets r i eftervokalisk stillning; t.ex. kore
[ ka:A], hurtigere [ 'huediaa].

4. Frikativt uttal av skriftens d samt av dndelserna-ef och-ede; t.ex. ved [ ved],
istid ['is ti0], deekket [ degad], smeltede [ ' smeldodd], vandet [ van’a0], ud
['ud?], landskabet [ 'lan sgae’bad].
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5. Eftervokaliskt p, ¢, k i skriften uttalat [b], [d] [g]; t.ex. klipper [ kleba],
vandreblokke [ 'vandga blaga].

Vokalism
6. Det frimre a:et ("Hansen-a”); t.ex. danske |['dan’sgs], landskab
['lan sgae’b], fladt [ flad].

Reduktion och assimilation av svagtrycksvokaler

7. a. Schwa-assimilation i dndelser pa -e, t.ex. vilde [ 'vill], hoje [ 'haj:]
b. Schwa-assimilation i dndelserna -(7)e, -(7)er, -ere samt i pronomen; t.ex.
pd dem ['pa bml].

Prosodi

8. Annan betoning an i svenskan; t.ex. ordentlig ['p’donli], veesentlig
['ve'sonli], egentlig ['ej*ondli]. Aven ordet mdske [mo'sge’] kan inga hir
dven om det inte finns i svenskan (se avsnitt 3.5).

9. Stot; t.ex. god [ 'go’], bog [ 'bow’], vejen [ 'vaj'n].

Det mesta av texten handlade om istiden och om hur den har format det danska
landskapet. Jag antar att istidens betydelse for landskapet dr nagot alla kan
relatera till. Informanterna borde ddrmed ha mojlighet att utnyttja bade sin
bakgrundskunskap och textsammanhanget i sin matchningsprocess. Jag fore-
stdller mig att den bekanta kontexten ska ha stimulerat till en top-down-appro-
ach s& som Ulrika Tornberg beskriver den (2020 s. 123), ndmligen att lyss-
naren tolkar det sprakliga budskapet med hjélp av sin forforstaelse och sina
erfarenheter”. Det har alltsd inte varit avsikten att konstruera en klurig text
med fallgropar. Textens sista del handlade om planering av en utflykt och tog
upp allménna saker som viader och transport som innehallsligt inte heller borde
ha varit kryptiska.

Experimentet utfordes som det forsta inslaget pé kursen, alltsa i princip fore
kursstart. Jag borjade med att dela ut "lucktexten”: En version av texten dir
de ord som jag ville undersdka matchningen av var uteslutna. Det fanns for
varje sadant ord i stéllet en tom rad som informanterna skulle fylla i (bilaga
3). Jag laste forst upp hela texten i sin helhet. Sedan léste jag upp texten me-
ning for mening, och varje mening laste jag upp minst tre ganger. Informan-
terna fick instruktionen att pa raden skriva vad de horde, och under raden
skriva vad de trodde ordet betydde.

Det var bra stdmning i klassrummet under testet. Studenterna bad frimodigt
mig att repetera vid behov och de var tydligt roade dver sina problem att upp-
fatta det danska uttalet. Mitt intryck var att studenterna tog testet pa stort all-
var. Tyvarr gjordes ingen inspelning vid tillfdllet men ddremot gjorde jag an-
teckningar om stot och assimilationer for att vara siker pa vilket uttal som
anvindes vid upplédsningen.
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2.2 Material

Materialet bestér av 21 texter med vardera 120 ifyllda ord, totalt 2 420 ord.
Texterna ifylldes anonymt; informanterna fick ange modersmal samt om de
hade sarskild kinnedom om danska. Nitton har svenska som modersmal, en
har polska och en har engelska som modersmal. De tva studenterna med annat
modersmaél dn svenska &r inte bortsorterade eftersom de ju ocksé far rédknas
som svensksprakiga. En student har dansk far och detta kommer jag att kom-
mentera.

3 Resultat

Forstaelsen av texten som helhet har varit mycket bra; informanterna har uti-
frén kontexten ofta kunnat matcha dven de ord som pa grund av uttalet har
varit svara. Det &r alltsa tydligt att informanterna har kunnat dra nytta av sin
kunskap om vérlden och de har utifran den och kontexten kunnat gissa sig till
ordens betydelse. Det visar att den konstruerade texten fungerade som det var
tinkt trots att s ménga ord var uteslutna; den har uppmuntrat till top-down
approach.

Informanternas forméga att matcha orden har ddrmed 6verlag varit mycket
bra. Det finns manga exempel pa att de har hort nagot véldigt vilseledande,
skrivit nagot helt otroligt, men dnda har matchat rétt. T.ex. finns det atergiv-
ningar av ordet vandet ['van’ad] som venner och verner, men samma infor-
manter har dnda Oversatt till vattnet. Att hora kige for kirke [ 'kiego] har inte
heller hindrat en student att korrekt ange betydelsen kyrka. Nir man ser de
manga ljuddtergivningarna i testet s& forstdr man att studenterna skrattade till
ibland. Danskans uttal 4r verkligen en utmaning for ett otrénat ora.

Men det finns i likhet med Heegs undersokning (2018) ocksé exempel pé
att informanterna har korrekt ljuduppfattning samtidigt som det danska uttalet
ar sa avvikande att det inte gatt att f4 ihop en meningsfull matchning pa grund
av skillnaderna i uttal. Ett exempel pa god ljuduppfattning som hjélper foga
ar orden hgjvande [ 'haj van] och lavvande [ 'law van]. En student &terger dem
mycket systematiskt som hdvern och lauvern vilket tolkas som hdger och
vanster.

I testet ingick dven som ndmnts ord som inte finns i svenskan, for att jag
ville utréna hur ljuden frikativt d och frimre a som inte finns i svenskan tolkas
nir man inte har négot ord att matcha mot. Resultaten visar att bara ett fatal
informanter har matchat frikativt d mot svenskt d i okidnda ord som Yding och
madkurv. Merparten av informanterna matchar 1 stéllet till 7 eller / och anger
former som Uring, malkuo. Nér det géller framre g &r bilden lite blandad. Det
gar bra i ordet Damestenen dér drygt hilften matchar med a. Vid hatbakker ar
det ingen som matchar framre a i hat [ 'had] mot a, de flesta matchar mot e sa
resultatet blir hedbackar.
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Dér flera ord i f6ljd varit luckor i testet identifieras informanternas formaga
att segmentera orden. [ de absolut flesta fallen har det inte varit nagot problem,
antagligen for att texten bestod av vanliga och forutsédgbara fraser som lob
vandet ud over landskabet, korer bil pd dem, tage toget. En enstaka informant
har dock missat att segmentera lob vandet i tva ord och har skrivit lovdrnen.
Det ar péfallande att just de tvd som inte har svenska som modersmél dr de
som inte har klarat att segmentera meget fladt i tva ord. De har skrivit malflett,
malfled. Det mest intressanta dr dock att s manga som fem studenter har seg-
menterat mdske till md skej, mot skier, md ska och liknande. Har &r det sanno-
likt betoningen pé andra stavelsen i méaske [mo'sge’] som vilseleder sé att ordet
logiskt nog uppfattas som tvé ord.

Nedan foljer en mer systematisk genomgéng av ett urval av de nio uttals-
dragen och deras effekt for ordavkodningen.

3.1 Diftonger

Jag har undersokt perceptionen av ord med olika diftonger och ska hér redo-
visa resultat for nagra fa av dessa. Forst diftongen [qj] i orden vejen ['vajn]
‘vigen’, regner ['8ajna] 'regnar’ och lege ['lqj] ’leka’ (diagram la).

Matchning av ord med [qj]-diftong

21 19 18

6

9
6
.
0

lege > leka regner > regnar  vejen > vagen

Diagram la. Antal informanter med korrekt matchning av ord med [qj]-diftong.

Det dr sex informanter som har matchat /ege [ 'laj] korrekt mot leka. Bade de
som matchat ordet och de som inte lyckats é’lterge'r ordets uttal relativt vél, det
finns skrivformer som laj, lai, lei, lajv, li. Av de som inte lyckats matcha ordet
korrekt finns det tre dversittningar till /igga, 6vriga har inte foreslagit nagot.
Detta tyder pé att bara ett fatal spontant matchar [aj]-diftongen mot ord med
bokstiverna e+k i svenskan, vilket inte forvanar. [aj]-diftongen verkar dock
inte vara lika problematisk nir den korresponderar med bokstaven g: Nitton
informanter har kunnat matcha regner mot regnar och arton informanter har
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matchat vejen mot véigen. Vej dr ju ocksa ett mycket frekvent ord, som manga
kanske redan kédnner till.

Som det framgar av diagram 1b &r diftonger av skriftens bokstavskombi-
nation og eller ov uppenbart problematiska, vilket stimmer med att Gooskens
och Bezooijen (2013) kunde konstatera att ingen av deras informanter kunde
oversitta overvdgning [ owa vow’nen] *0vervakning’ korrekt (utan kontext).
Jag har undersdkt orden bog ['bow?], *bok’, foget ['tow?ad] ’taget’, skovhaj
['sgow haj?] *skogshdjd’, skovtur [ sgow tue’] *skogstur/skogsutflykt’.

Matchning av ord med [ow]-, [ow]-diftong

21
18 17
15
12
9 7
-
3 2 2
) - -
bog > bok toget > taget skovhej > skovtur >
skogshog skogstur

Diagram 1b. Antal informanter med korrekt matchning av ord med [ow]- och [pw]-
diftong.

Att [ 'bow?] ska kunna vara bok verkar vara 6verkurs for de flesta. Bara sju av
21 har kunnat matcha ordet mot bok, och tre av dessa har angett ljuduppfatt-
ningen bog vilket ar lite forvanande, eftersom det kan se ut som att de har
skrivit ordet pa danska (instruktionen var som ndmnts att de skulle ange det
de horde). Men det kan ocksa indikera att de forvaxlat stoten med en klusil
och angett uttalet [ 'bog]. Intressant nog har ndmligen hela sju informanter just
hort en annan klusil, ett ¢, 1 ordet. De har helt 6vervigande skrivit bdt. Jag
aterkommer till det under avsnitt 3.6 om stdt. Bara tva har uppfattat diftongen
1 ordet och skrivit bou, men dessa har inte kunnat matcha ordet mot bok.
Annu svérare ir det med [pw]-diftongen i ordet skov *skog’. Endast studen-
ten med dansk far och ytterligare en student har kunnat matcha formerna skov-
haj och skovtur mot skogshog och skogstur. 1 dessa ord dr det helt enkelt for
maénga hinder. Ljuduppfattningen har dock varit ganska god. Skrivformer som
stohoj, skohoj och skojhoy forekommer for skovhgj, liksom skotur, skoltur,
scouttur, skotertur och skotoa forekommer for skovtur. Hindren har antagligen
dven varit av lexikal karaktér eftersom dessa konstruktioner inte finns i svens-
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kan. Sammansittningar som skogshojd och skogstur ér visserligen fullt moj-
liga i svenskan, men det dr inga vanliga idiom och ddrmed finns det inget lag-
rat ord att matcha mot.

Denna bild svarar mot de resultat som Heeg (2018) kom fram till: Orden
koge [ 'ko:wa] och tog ['tow] var det ingen eller fa informanter som forstod.
Det verkar vara ett problem for forstaelsen av danska om man inte har match-
ningar till diftonger som [ow] i sitt filter.

Att sd manga som 17 informanter utan problem har matchat toget [ tow?’ad]
mot tdget sticker ut i sammanhanget. Den enda forklaringen jag kan se &r att
ordet ingar i frasen fage foget som motsvarar svenskans ta tdget och att detta
kan ha varit ett stdod.

Det ir lite svart att sdga varfor vissa diftonger dr littare 4n andra. Kanske
har det inget med diftongerna i sig att gora, utan med ordens frekvens och
direkta motsvarighet i svenskan. Mgjligtvis dr det sé att diftongerna stiller till
det i ord som &r mindre frekventa och ocksa pa andra sétt avviker fran svenskan,
som t.ex. skovhaj/skogshojd. Har skulle ett diftong-filter underldtta match-
ningen. Om diftonger finns i ord med néstan samma form som i svenskan,
eller ingér i bekanta fraser som tage toget/ta taget verkar de inte vélla problem.

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

Det frikativa d:et [3] ar ett frimmande ljud i standardsvenskan och man kan
dérfor formoda att det kan forvirra. Jag har undersokt ord dér eftervokalisk d
uttalas frikativt; Yding ['yOen], ud ['ud’] "ut’, tredve [ 'tgadva] ’trettio’, mad-
kurv 'mad kuow?] matkorg’ (diagram 2a). Jag har ocksa undersokt ord dar
det frikativa d:et ingér i bdjningséndelser eftersom jag tror att det kan forsvara
uppfattningen av morfologien; formet [ fe.mad] format’, vandet ['van’ad |
"vattnet’, smeltede [ 'smeldad] *smalte’ och kastede [ 'kasdod] ’kastade’ (dia-
gram 2c¢).

Matchning av frikativt d mot d eller ¢

21

18

15 12
12

9

6

3 I 2

0 — [

Yding > yd-/ud- Madkurv > mat-/mad- Ud > ut/ud

Diagram 2a. Antal informanter med matchning av frikativt d mot d eller z.
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Man ser pa diagram 2a att frikativt d helt klart forsvarar ordmatchningen. Det
ar bara en eller tva informanter som har matchat mot d i de tvd frimmande
orden Yding och madkurv medan drygt hélften har matchat mot en dental (d
eller ¢) i den mer genomskinliga prepositionen ud.

Matchning av frikativt d mot r eller /

21

18

15 14

12 9 9

9 7 6

6 4
1110 a
0

Yding> Vandet> meget> Tredve> Madkurv> Yding>
uring venner mal tolv malkuo uling

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

Som det framgér av diagram 2b matchas frikativt d ofta som ett 7 eller ett /.
Konsekvensen blir att ordet tredve [ 'tgadva] ’trettio’ av sju av de 21 informan-
terna uppfattas som folv. Men s& manga som drygt hélften har 4nda uppfattat
den korrekta siffran. Det blir inte alltid problematiskt for forstdelsen om man
uppfattar det frikativa d:et som ett /; en har atergett uttalet som tralve men
dnd4 dversatt med 30. Aven Gooskens och Bezooijen (2013) sig som tidigare
ndmnts matchning av frikativt 4 till /i sin undersokning. Drygt hélften av deras
informanter matchade fod ['f0?’d] till full. Prepositionen ud ['ud?] har drygt
hilften av mina informanter kunnat matcha korrekt mot uz. Har ar det bara tre
som matchat mot / (u/), en har matchat mot  (ur) och en mot g (ug).

Svarare blir det med ett ortnamn informanterna inte kinner till, Danmarks
hogsta "berg” Yding Skovhaj ['yOen 'sgow haj’]. Ordet Yding ['yOen] ar det
bara studenten med dansk far som har kunnat urskilja ett 4 i. Mer dn hélften,
fjorton, har en enhetlig ljuduppfattning: De har uppfattat det frikativa d:et som
ett » och skrivit Uring, fem har angett / och har skrivformer som u/ing.

Nér det géller ordet madkurv ['mad kuow?] dr det bara tvd av 21 som har
kopplat ordet till mat. Béda dessa har dversatt till matkorg/matsdck och den
ena dr den med dansk far. Den andra har hort malkuo, vilket i sig inte kan ha
gett s manga ledtradar. Bara en informant ut 6ver den med dansk far har upp-
fattat ett d i ordet (meddkvo), men dnda inte kunnat matcha det mot mat, sikert
pa grund av det frimre a-et (se avsnitt 3.6). Flest (sex) har uppfattat det frika-
tiva d:et som ett /, men tre har angett en diftong (maoko, mawkwow, maukuel).
En informant har kopplat till ett -ljud (morker). Och som ndmnts har bara tva
av 21 kunnat §versitta ordet, varav den ena alltsd hade dansk far.
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I det frekventa ordet meget [ ' maad] valler det frikativa d:et ocksa problem.
Nio har angett koppling till / (mal), men fyra av dessa har dnda Oversatt till
mycket. De som misslyckats matcha ordet har dven de uppfattat frikativt d som
[ eller ingenting och anger former som mael, malde, mae (dér den sista formen
ju svarar bra mot uttalet). Men korrekt ljuduppfattning ar ingen hjélp att forsta
danska utifran sina svenskkunskaper. Tvé informanter har som tidigare berorts
ocksé haft problem med segmenteringen och frasen meget fladt har blivit ett
ord: malflett, malfled. Ordet matchas korrekt mot mycket av drygt hélften av
de 21 deltagarna (diagram 2c), och bland dessa finns bade de som uppfattat
frikativt 4 som / och de som avkodat ordet direkt.

Matchning av ord med frikativt d

21 19
18 15
15 12 12 12 12
12
9 8
6
2
3 0 .
0
< 5 N S o oy s ¥ &
o Q X N > > Ry
S FY S S S
s 7 & 7 7 K o
4&0 $ & 3 Qg)} Qbe' <@© 666 &
O
@Q,S@ &S &o & <9 & &@a

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

Som det framgar av diagram 2c¢ forsvérar det frikativa d:et i &ndelserna -et och
-ede verkligen avkodningen av ordens morfologi, precis som foérvéntat. Fem-
ton av de 21 informanterna har dock matchat formet [ fo:mod] mot format.
Négra av dessa anger att de hort uttalet forme och tva har angett former. Det
ar alltsé kontexten som hjélpt dem att f& rétt tempus pé verbet. Ordformen
vandet [ 'van’a0] har informanterna haft svéarare att avkoda. Bara atta av 21 har
oversatt till vattnet. Nio informanter anger former som speglar en ljuduppfatt-
ning med r; vaenner, vdrner. Det finns ocksd exempel pé att informanterna
hort ett [-ljud (vanel). Ordforstaelsen hindras av den missvisande ljuduppfatt-
ningen och matchningsforsok uteblir i princip helt.

For formen smeltede [ smeldad] har nitton av de 21 informanterna hort
strukturen smelde eller smdlte som de har matchat korrekt mot smdlte. Ingen
forestiller sig att det ska kunna vara den ldnga preterituméndelsen -ade i ordet
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utifrén uttalet, antagligen blir de styrda av att deras lagrade svenska preteri-
tumform har en annan dndelse, -fe. Informanterna matchar alltsa ordet korrekt,
men det dr hogst tveksamt om de uppfattat ett d-ljud eftersom ingen har angett
att de hort smdltade eller liknande. Kastede [ 'kasdad] har faktiskt drygt hilften
matchat mot kastade. Tio anger att de hort en infinitivform (kaste) men en del
av dessa Oversitter, sdkert med stod av kontexten, till preteritum kastade. Na-
turligtvis bidrar ocksé schwa-assimilationen som jag inte ska komma narmare
in pa hér till svarigheterna.

I Gooskens och Bezooijens undersdkning (2013) var frikativt d den konso-
nanten som var mest problematisk for svenska lyssnare. | Hoegs undersdkning
var frikativt d ddremot ett av de dragen som var minst problematiska for for-
stdelsen. Det var dock stor spridning pa uppfattning och forstaelse av de tvé
orden som ingick i experimentet; udflugt [ ud, flogd] hade nistan alla uppfattat
och forstatt, greeder [ gra:0A] hade cirka 30 % uppfattat och forstatt men nés-
tan 10 % hade hort ett / i ordet (Hoeg 2018).

Det dr alltsa tydligt att frikativt d ar ett ljud som &r svart att avkoda for
svenskspréakiga. Det ir sé frimmande att det kan forvéxlas med / i upp till en
dryg tredjedel av fallen eller » 1 upp till drygt hilften av fallen (se diagram 2b)
och det stiller till det vid uppfattningen av okidnda ord eller namn (se diagram
2a). I bojningséndelser forsvarar det frikativa d:et uppfattningen av den mor-
fologiska strukturen; preteritumformer uppfattas t.ex. som presens- eller infi-
nitivformer och bestimd form neutrum kan missas helt (diagram 2¢). Det fri-
kativa d ir alltsa en klar kandidat for fenomen att dgna extra uppmérksamhet
at i undervisningen.

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

Matchning av ord med eftervokalisk p, ¢, &
21

18 18 18
18 16 16
1 13
1
0
klipper > toppen> merke < kirtke>  blokke> bakker < hatbakker >
klippor toppen marke kyrka block backar hattbackar

N

S W N \©

Diagram 3. Antal informanter med korrekt matchning av ord med eftervokaliskt p, ¢, k.
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Att intervokaliska klusiler forlorar sin aspiration i eftervokalisk position ver-
kar inte vara sa problematiskt for matchningen. Av diagram 3 framgér att den
absoluta merparten av deltagarna trots uttal och ibland avvikande bdjningsfor-
mer har matchat ordformer som klipper [ 'kleba] klippor’, toppen [ 'tabn] och
meerke ['maego] ‘marke’ korrekt. Ocksé kirke ['kiego] ’kyrka’ och blokke
['blago] *block’ har varit relativt ldtta. Lite mer &n hélften av studenterna har
matchat bakker [ 'baga] *backar’ och deekket [ degoa0] *tickt’ korrekt. Detta dr
intressant 1 jaimforelse med Gooskens och Bezooijens resultat (Gooskens &
Bezooijen 2013), dér hélften av informanterna hade fel dversittning av ord
med detta drag. I den undersékningen var det perception av enstaka ord utan
kontext som testades och i min undersdkning finns det kontext. Det méste
alltsa vara sa att mina forsokspersoner drar nytta av kontexten i sin matchning.

Mest pafallande ar ordet hatbakker [ 'had baga]. Det dr ett ord som inte har
nagon motsvarighet i svenskan men som kan 6versittas direkt till hatthackar
(backar som liknar en rund kullig hatt). Mer dn hilften av informanterna klarar
att avkoda bakker till backar, da ar det forvanande att ingen, inte heller stu-
denten med dansk far, utifrdn uttalet har kunnat forestélla sig att det dr en
sammansittning av Aatt och backar. Fragan dr om svarigheten endast beror pa
det forsvagade konsonantuttalet. Tio informanter har korrekt angett d-uttal av
t. De har skrivit ord som borjar med hed och fem har foreslagit en annan land-
skapstyp, ndmligen hedbackar. Tva har tolkat sammanséttningens forsta led
som det engelska ordet sead och foreslagit oversittningen hAuvudbackar. Pro-
blemen med detta ord beror antagligen framst pa det fraimre a:et (se avsnitt
3.4).

3.4 Det framre a:et (Hansen-a)

Det fridmre a:et i danskan har ingen motsvarighet i svenskan. Och nér ett ord
som svenskans /att ['hat] uttalas ['had] i danska kan det innebéra en risk for
att svenskar matchar det danska framre a-ljudet mot e eller 4 i stéllet for mot
a, s& som Teleman (1980 s. 275) som tidigare ndmnt beskriver det. Detta vi-
sade sig tydligt i Gooskens och Bezooijens resultat dar det frimre a:et var den
mest problematiska vokalen och flaske [ 'flasga] *flaska’ i1 hilften av Oversatt-
ningarna blev till fldsk [ flesk] (Gooskens & Bezooijen 2013).

Trotts att det frimre a:et dr den enda vokalen i min undersokning far man
dnda siga att &ven mitt resultat bekréftar problemet. Nar man jamfor diagram
4a och 4b blir det tydligt att matchning mot e eller & (diagram 4a) ger sdmre
semantisk matchning (diagram 4b), samtidigt som matchning av framre « till
a ger storre chans for semantisk matchning.
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Matchning av frdmre @ mot e, d

21
18 16
15
12
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Diagram 4a. Antal informanter med matchning av frimre @ mot e, d.

Matchning av ord med framre a
21

21
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Diagram 4b. Antal informanter med korrekt matchning av ord med framre a.

Det danska framre a-uttalet verkar forsvara matchningen i vissa ord. Diagram
4b visar att alla 21 informanter har matchat ett ord som kaldes [ 'kalas] "kallas’
mot kallas. 1 orden fladt ['flad] *platt’, Damestenen [ 'dams sden’n] *damste-
nen’ och Lolland ['1A lan?] har det frimre a:et 6vervigande matchats mot a.
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Manga informanter har tolkat Damestenen som Danestenen och Lolland som
ldgland men bada ir logiska tolkningar i ssmmanhanget och det viktiga hér ar
att framre a i dame och land &r matchat mot a. Nagra fa har matchat mot e och
har foljaktligen inte forstatt ordet. En har skrivit denna stenen. Det finns ett
till ord med land ['lan’] som andra led, Langeland ['lane lan’]. Fjorton har
uppfattat det korrekt som langeland medan sex i stéllet har uppfattat andra
ordleden som -/en eller -lin. Dessa har skrivit former som langeldn, langlen.

Nar det kommer till orden sandet ['san’a0] *sanden’ och vandet ['van’ad]
’vattnet’ blir detta dnnu tydligare. Av de tretton informanter som inte matchat
sandet med sanden har nio matchat det frimre a mot e eller d. En har skrivit
senu “slatt’.

Bara fem har matchat ordleden alderen i bronzealderen [ byanso al’aan]
mot dldern. Sexton har i stillet atergett uttal med e eller d, t.ex. bronxdlan,
bronxeller.

Och slutligen kan vi atervinda till ordet hatbakker | had baga] som be-
handlades under avsnitt 3.3. Det dr som berdrts en sammanséttning som inte
finns i svenskan sa hir finns det inget ord att matcha mot. Ingen av de 21
informanterna har matchat ordets forsta led mot hatt och sexton har angett
former med e eller & som hedbackar, hedborg. En har angett uttalet ganska
exakt (hetbager) men 6versatt till varm bagare.

Det ér alltsa tydligt att kopplingen till e forsvérar ordforstéelsen i en del fall
och matchning av framre a till svenskt a dr ndgot som verkligen bor trénas.

3.5 Annan betoning &n i svenskan
Det jag sérskilt har undersokt dr matchningen av adverben egentlig [ 'ej’andli],

veesentlig | 've’sanli] och ordentlig [ 'v’donli] samt mdske [mo'sge?] "kanske’
(diagram 5).

Matchning av ord med avvikande betoning

21 19 20
18
15 13
12
0 6
6
3 l
0
egentlig > ordentlig>  vesentlig > maske >
egentligen ordentlig vésentligen kanske

Diagram 5. Antal informanter med korrekt matchning av ord med avvikande betoning.
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De tre adverben egentlig ['ej’ondli], veesentlig ['ve’sonli] och ordentlig
[ p’donli] som i danskan har betoning pa forsta stavelsen dir svenskan har
betoning pé andra stavelsen verkar knappt ha stillt till det for informanterna.
De ar i princip identiska med sina svenska motsvarigheter, till skillnad fran
mdske. De flesta informanter har skrivit dverséttningen utan att bry sig om
ljuduppfattningen vilket tyder pa att orden uppfattas som vildigt lika de
svenska orden och det dr bara nagra fa som inte har kunnat avkoda orden. Mest
problematiskt av dessa har egentlig varit. Det dr atta som inte har klarat av det
ordet, och tre av dessa har angett ljuduppfattningen enlig, vilket &r helt rimligt,
men ger samre forstaelse.

Danskt mdske och svenskt kanske ar ju relativt lika i skrift, bada bestar av
ett modalverb (md eller kan) plus ske. Men de skiljer sig at en del i uttalet &ven
betoningsmissigt. Mdske [mo'sge’] har betoning pa andra stavelsen och ar ho-
monymt med substantivet moské medan svenskans kanske [ 'kanfs] har beto-
ning pa forsta stavelsen. Det &r ocksa bara sex informanter som matchar mdske
mot kanske. Fem har uppfattat ordet som tva ord och skrivit md skej, mot skier,
md ska och liknande. Det ar alltsé i detta fall tydligt att den avvikande prosodin
forsvarar ordigenkénningen sa som forskningen visat (se avsnitt 1.3).

Det verkar alltsé utifran detta som att det fraimst &r orden egentlig och mad-
ske som behover trénas i undervisningen.

3.6 Stot

Stot finns inte i svenskan, hur uppfattar svenska 6ron da detta ljud? Sjilv &r
jag uppvuxen i sddra Danmark dér stot inte ar s& utpriglat och déarfor har jag
inte sa kraftiga stotar. Stotarna i min upplasning har varit relativt fa och svaga.
Men vid négra ord har jag antecknat att jag hade tydlig stot, bland annat vid
bog ['bo'w] ’bok’, bornene [ 'b&e’na] *barnen’ och foget [ 'to'wad] "taget’.

Matchning av ord med stot

21 18
18

15

0 1

9 7 7 )

6

11

0

bog >bok bog>bat bernene> bernene> toget>
barnen bordene taget

Diagram 6. Antal informanter med korrekt matchning samt matchning mot ¢ av ord
med stot.
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Det visade sig i avsnitt 3.1 att sju informanter har hort ett 7 1 ordet bog, de har
skrivit bdt, bokt och liknande. Tre informanter har angett ett g, bog. Hér &r det
svért att avgdra om de aterger ordet pd danska eller aterger det de har hort.
Nar det géller formerna med ¢ forestiller jag mig att det kan vara stéten som
spokar och stiller till det for l[judavkodningen. Det ar ett frimmande ljud for
en svensksprakig och det kan tydligen forvixlas med en klusil. Samma feno-
men fann Heeg i sin undersokning (Hoeg 2018 s. 30—40): vid ordet bar [ 'ba’]
hade néstan hélften av informanterna uppfattat en klusil i ordet och samma
tendens sags vid uppfattningen av bananen [ba'na'nn]. I vissa danska dialek-
ter har stoten faktiskt utvecklats till en klusil, s& det dr inte alls konstigt att
studenterna gor denna matchning.

Detta géller for ordet bornene. Den formen ar inte s latt, eftersom ordet
dels har vokalvéxling, dels fran svenskan avvikande dndelse i pluralis och dér-
med skiljer sig en del fran den svenska formen barnen. Hélften av informan-
terna har matchat ordet korrekt, men bade bland dem som lyckats matcha och
bland dem som inte har kunnat matcha ordet finns former som speglar en ljud-
uppfattning med klusil: bértene, bordn, bordene, bonderna.

Lite ovéntat har stoten i ordet toget [ 'to'wod] taget’ inte alls stéllt till det
for matchningen. Néstan alla har 6versatt till tdget fast de atergett ljudformer
som tdu, toe. Ingen har hér tolkat stdten som ett 7. Eller dr det sa att de visst
tolkat stdten som ett £, men som #:et i &ndelsen -ef som ju uttalas med klusil pa
svenska?

Naér det géller matchning av stot mot ¢ i orden bog och bornene ér det klart
att stoten inte finns i filtret frdn borjan, och att studenterna behover traning i
detta.

4 Slutsatser: Filter + top-down = lexikalisk matchning

Resultaten visar med tydlighet att korrekt ljuduppfattning av ett danskt ord
inte 1 sig &r tillrdckligt for att man ska kunna matcha ordet via sitt lagrade
svenska ordminne. Trots att man har ett snarlikt ord i sitt ordminne far man
inte alltid tillgang till det p& grund av danskans avvikande uttal.

Undersokningens resultat ger dock ocksa manga exempel pé att svenska
universitetsstudenter trots bristféllig forméga att gora akustisk identifikation
av orden de hort har lyckats med ordmatchningen genom top-down approach
med hjélp av kontexten. Det sdg vi med ordet vandet [ 'van’ad] dér uppfatt-
ningar som venner, verner inte hindrade matchning mot vattnet. Det dr ocksa
pafallande att matchningen av ord med p, ¢, k i skriften gar mycket battre 1 mitt
experiment dn i Gooskens och Bezooijens undersékning (Gooskens & Bezoo-
ijen 2013) dér det ingen kontext fanns. Studenterna i min undersékning hade
kring 80 % rétt matchning, medan Gooskens och Bezooijens informanter hade
kring 50 % rétt matchning.

Av det som jag har undersokt och presenterat hér tyder allt pé att eftervo-
kaliskt p, t, k som uttalas som [b], [d], [g] inte orsakar nidgot problem. Inte
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heller avvikande betoning pa ord som veesentlig och ordentlig. Dessa uttals-
drag verkar inte sa storande for ordigenkénningen och lyssnaren kan med hjilp
av kontexten oftast matcha ord med dessa drag korrekt.

Det &r dock helt klart att vissa andra uttalsdrag verkligen hindrar lexikal
matchning — om man inte har filter for dem, 4&ven om man har kontexten till
hjdlp. Detta visar sig sérskilt vid ord med frikativt d som ud [ ud’] dér bara
drygt hélften kunde matcha det mot ut; ett frikativt d-filter behdvs for att
ordigenkdnningsprocessen ska fungera. P4 samma sétt visar perceptionen av
hatbakker som ingen kunde matcha mot hattbackar att ett framre a-filter ocksa
behdvs.

Det &r ocksé tydligt att ett diftong-filter skulle underlétta ordigenkén-
ningen: skov- kunde bara tvd av informanterna matcha mot skog- och bog
kunde inte fler 4n sju matcha mot bok.

Stoten behover studenterna ocksé kunna filtrera, sa att de inte hamnar pé
ordmatchning med (fel) klusiler och bog blir bdt.

Av de drag som inte redovisats hér visade sig vokaliserat » och schwa-
assimilation i dndelser ocksa vara problematiska for matchning mot rétt tem-
pus, numerus och bestimdhet. Och sa méste studenterna faktiskt ldra sig de
frekventa orden mdske och meget. Dessa ord avviker s mycket i uttalet att de
skapar segmenteringsproblem. Mdske var det bara en knapp tredjedel som
kunde matcha mot kanske. Och inte mer &n drygt hélften av informanterna
kunde matcha meget mot mycket.

Fatala hinder for avkodningen av danska ord i tal for svensktalande blir
alltsa det frikativa d:et, det framre a:et, olika diftonger som &r resultat av kon-
sonantforsvagning, stoten och delvis det vokaliserade :et samt schwa-assimi-
lation. Dessa uttalsdrag klarar de flesta svenska sprakbrukarna inte spontant
av att "filtrera”, &ven om de moter orden i en vardaglig kontext.

Forberedelse och 6vning med fokus pé dessa drag kan underlitta grann-
spraksforstaelsen mycket. Visst kan man undervisa svensktalande i danska pd
danska. Men direktmetoden kan inte std ensam. Den behover stod genom att
lararen hjilper studenterna att bli medvetna om de svaraste uttalsdrag sé de
kan bygga ett filter med dessa komponenter. Med négra f4 medel ska danskans
uttal kunna avmystifieras bland svensksprakiga och ddrmed kan danskans sta-
tus som ett grannsprak med en sjdlvklar och meningsfull plats i undervis-
ningen stérkas.

Sprékdidaktisk forskning visar att spraktillignande ar mest effektivt nér de
som ska ldra sig ett sprak sjdlva far experimentera med det (Tornberg 2020).
Darfor ar det viktigt med praktiska 6vningar dar studenterna far uttala orden
pa danska dven om det egentligen inte &r meningen att de ska léra sig att tala
danska pa kursen. Men genom att sjilva tillimpa uttalet kan studenterna ut-
veckla formagan att segmentera det de hor och fa battre matchning mot sitt
svenska lexikon. I bilaga 1 finns det forslag pé en uttalsovning i par som for-
bereder danska ljud som frimre a, frikativt d, diftonger, stét samt ord som
meget och mdske. Genom att producera talsprak kan studenterna pé detta sétt
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forbéttra sin forstaelse av talat danska. Efter denna 6vning ska inte 30 bli zolv,
bog bli bdt och skovtur bli skotoa!
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Bilagor
Bilaga 1. Uttalsévning

En dag pé stranden

Leer at forsta dansk ved at samtale pa dansk

1 Frikativt d +framre a

A: Jeg sad og tabte min mad i sandet. [ja 's&d’ ‘A 'tabdo min ‘'mad i ‘'san’ad]
B: Hvad? Du kan da bare vaske den i vandet. [ 'vad du ka da "ba:a 'vasgs
don i 'van’ad]

2 Frikativt d +framre a

A: Har du set min nye solhat med katte? [ha du "se’d min 'ny: 'sol had me
‘kado]

B: Ja den er smadder sej. Og nu tager vi en latte! ['ja don e 'smad’A’saj’ A
nu 'ta’ vi en 'lado]

3 Framre a

A: Det var en god ide at bage den kage. [de va en 'go’ i'de’ ad 'be:j don
'kee:j]

B: Vima lige se om der bliver noget tilbage. [vi mo 'li: 'se’ am da blie’
'1n9:00 te'be:j]

4 Diftonger

A: Har du en kniv sé vi kan dele? [ 'ha’ du en 'kniw? sA vi ka 'de:ls]

B: Ja, jeg har kniv og servietter og det hele.[ 'ja jaj ha’ 'kniw’ A saeevi'eda A
de "he:lo]

5 Diftonger

A: Jeg keder mig. Jeg har ikke noget at lave. [jaj 'ke:0A mqj jaj ha’ "ego
'10:00 ad 'le:w]

B: Kan du ikke sove lidt og fa sol pa din mave? [ka du ‘ega "sp:w A o led
's0’l po din’ mae:w]

6 Diftonger

A: Hvad lavede du mens jeg 14 og sov? ['vad 'lee:wads du 'mens jaj '1o° A
'SOW’]

B: Jeg gik en tur og fandt en vej til en skov. [jaj 'gig en "tue’ o 'fan’d en *vaj?
'te en 'sgow’]

7 Diftonger

A: Har du lyst til at leese heijt fra din bog? [ha’ du 'lesd te A 'le:so "haj’d fsa
din 'bo*w]
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B: Ja, hvis du vil, men den er ikke sarlig sjov.['ja ves du 'vel men don e
‘ego ‘seli ‘sjpw?]
C: Den handler om et mord i et tog. [don 'hanla Am ed ‘'mo’e i ed "to’w]

8 Mdske + vokaliseret r

A: Vil du med en tur op i den hgje klit? [vel du 'med en 'tue? ‘ab i don "ha:j
'klid]

B: Ja maske, efter min lur, vent lige lidt. [ja mo'sge? ‘efda min 'lue’ 'vend
iz 'led]

9 Meget + frikativt d + diftonger

A: Det bleser for meget, jeg far sand i gjet.[de 'ble’sa fA ‘'maad jaj fo’ 'san’ i
'Ajad]

B: Lad os gé ned til vandet og fa rystet tgjet. [la As g0? 'ned’ tel 'van’a0 a fo
'Boesdod 'taj?a0]

10 Meget + mdske frikativt d

A: Maéske skulle vi tage en dukkert for vi gér hjem? [mo'sge? sgu vi 'ta en
"dogad 'fo'e vi gp’ ‘jem’]

B: Meget gerne! Sa bliver heden ikke sé slem. [ ' maad 'gaens sa blie?
'he:0on ego sA 'slem?]

Bilaga 2. Diktamen med stod (uppldsningsversion)

Det danske landskab er fladt nogle steder og bakket andre steder. Pd Lol-
land er der fladt og pd Langeland er der fyldt med smad haje bakker der kal-
des hatbakker. Den hajeste bakke i Danmark er Yding Skovhaj i Jylland som
er 170 meter hgj. Men det hajeste punkt er faktisk toppen af Storebeelts-
broen!

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

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

Den eneste vilde natur i Danmark er kysterne. Nogle strande pd vestkysten
er sd brede at man korer bil pa dem, men man md dog ikke kore hurtigere
end 30 km i timen. Nogle strande er endnu bredere og det er bedst at kore bil
hvis man ikke vil veere for treet ndr man ndr frem til vandet. Nar man korer
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bil pa stranden er det veesentligt at veere opmeerksom pd om det er hajvande
eller lavvande. Man kan let kore fast i sandet eller blive overrasket af vandet
ndr det stiger.

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

Bilaga 3. Diktamen med stod

Skriv det du herer pa dansk pa linjen og det svenske ord under linjen

Det er nogle steder og
andre steder. Pd er der 0g pad
er der fyldt med smd
der
Den i Danmark er
i Jylland som er 170 meter . Men det
punkt er af
!
er af . den sidste
var Vestjylland afis. Da isen
og gjorde det og
Der er ingen i Danmark bortset fra pd
. Men der findes store som isen har
med sig fra . De for
. En af dem er pd Fyn som
1000 ton. Det er Danmarks storste . Et
forteeller at en en
men at en engel sin sd
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den . Der er et pd
som et , men det er
fra
Den eneste i Danmark er . Nogle
pd er sd at man
, men man ma
end km i timen. Nogle er endnu
og det er bedst at hvis man vil
veere for ndr man ndr frem til . Nar man
pd er det at veere opmeerksom pd
om det er eller . Man kan let
i eller af
nadr det
det men det
bedre i . Det op med lidt sol. 1
vi pd og jeg en

med en omgang kaffe og
Sd kan og vi kan . Eller skal vi
hellere til en

? Sd kan vi os med en pd

Anonymt navn:
Modersmal:

Seerligt kendskab til dansk:
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Sprakdidaktisk laroboksanalys for
amneslararutbildningen 1 svenska

Erik Falk

Foljande studie har som syfte att utreda om ldroboksanalys kan vara en sprakdidak-
tiskt véardefull larandeaktivitet for studenter pa amneslararutbildningen i svenska. Ut-
redningen utgér fran en explorativ analys av en ldrobok i svenska for gymnasieskolan.
Denna analys stéller frdgan i vilken grad laroboken goér de grundlédggande sprékliga
begreppen i svenskkursens centrala innehall till redskap f6r kommunikation och kun-
skapsutveckling for eleverna i enlighet med dmnesplanen i svenska. Metoden &r en
nérldsning av ldrobokens delar som ror sprakliga begrepp och tolkar sprakdidaktiken
med stod av skolans styrdokument och utbildningens dmnesdidaktiska kurslitteratur.
Pé grundval av den analysen diskuteras det sprakdidaktiska vérdet av laroboksanalys
i &mnesldrarutbildningen.

Slutsatsen blir att en ldroboksanalys kan ge sprakdidaktisk viagledning for studen-
ter i den grundlédggande dmneslérarutbildningen dé analysen tar stod av skolans styr-
dokument och av kurslitteratur som presenterar didaktiska teorier, undersékningar och
undervisningsmetoder. Genom en sadan analys kan studenten upptécka styrkor och
svagheter i larobokens sprakdidaktik och vardera den som stdd for den egna yrkesut-
6vningen. Studien kommer till slutsatsen att den aktuella ldroboksanalysen pa grund-
laggande niva har sina begrinsningar i teoretisk underbyggnad men att den 4ndé kan
skapa en forstéelse for sambandet mellan beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund.

Nyckelord: ldroboksanalys, socialkonstruktivism, genrepedagogik, sprakdidaktik,
svenskdmnesdidaktik, Gy11, &mnesldrarutbildning, amnessprak
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1 Inledning

”Undervisningen i &mnet svenska ska syfta till att eleverna utvecklar sin for-
méga att kommunicera i tal och skrift samt att l4sa och arbeta med texter, bade
skonlitteratur och andra typer av texter”, slar Skolverket fast i gymnasiesko-
lans @&mnesplan for svenska (Skolverket 2017). Planens syftesbeskrivning for
svenskdmnet anger vidare att undervisningen ska “’leda till att eleverna ut-
vecklar kunskaper om det svenska spréket, dess uppbyggnad och ursprung
samt ge dem mojlighet att reflektera over olika typer av spraklig variation”.
For att bryta ned vad detta och andra syften innebar mer konkret formulerar
styrdokumentet olika mal, som undervisningen i svenska pa gymnasieskolan
ska ge eleverna forutsittningar att utveckla. Ett av dessa mal ar "Kunskaper
om det svenska sprékets uppbyggnad”, ett annat av dem ar “formaga att re-
flektera 6ver olika former av spréklig variation”.

Spraket ar helt avgorande for svenska skolungdomars forméga till re-
flektion, kommunikation och kunskapsutveckling. Det handlar i &mnesplanen
for det forsta om gymnasieelevernas larande genom sprak. Den overvdgande
delen av svenskdmnesdidaktisk forskning handlar om just den aspekten av
sprak: reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling i form av ldrande-
aktiviteterna ldsa, skriva, tala (Skar & Tengberg 2014, Holmberg & Norden-
stam 2016). For det andra handlar &mnesplanen om gymnasieelevernas 14-
rande om sprék. Kunskapsutvecklingen ska till exempel géilla ’det svenska
sprakets uppbyggnad”, reflektionen ska till exempel gélla olika former av
spraklig variation”.

Dessa tva mal, som géller ldrande om sprak, specificeras och behandlas
sérskilt i centrala innehéll for gymnasieskolans tre kurser i svenska. I kursen
Svenska 1 pa 100 gymnasiepodng formuleras de tva mélen som ett av nio olika
centrala innehall i denna kurs:

¢ Grundlaggande sprékliga begrepp som behdvs for att pa ett metodiskt och
strukturerat sitt tala om och analysera sprak och spraklig variation samt
diskutera sprakriktighetsfragor. (Skolverket 2017)

I kursens centrala innehall star just grundldggande spréakliga begrepp for ana-
lys av sprak, det vill sdga dess uppbyggnad, dess variation och normering. Ett
problem med sprakdidaktiken i svenskdmnet i gymnasieskolan har tidigare
varit bristen péd explicitet och att den endast i mycket begrdansad omfattning
bygger pa den vetenskapliga grund som finns i universitetsimnet svenska
spréket, betonar Ask (2012 s. 12) i sin beskrivning av svenskédmnet pd gym-
nasieskolan i dvergéangen till ny laroplan 2011. Denna tidigare identifierade
brist pa sprakvetenskaplig begreppsbildning behdver darfor uppmérksammas
savil 1 svenskdmnesdidaktisk forskning som i hogskolans svensklararutbild-
ning.
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Sprakdidaktikens fragor blir sdrskilt komplexa i hogskolans sprakutbild-
ning nar det géiller ldrarstudenter. D& handlar sprakutbildningens didaktiska
fragor 4ven om hur lararstudenternas sprakliga kunskap, forméga och medve-
tenhet ska ha béring i deras framtida yrkesverksamhet i ungdomsskolan. Vil-
ken sprékdidaktik fungerar dér, for barn och ungdomar? Och med vilka meto-
der kan lararstudenten i sin yrkesverksamhet kommunicera spraklig kunskap,
forméga och medvetenhet till sina elever sé att eleverna far en séker kunskaps-
utveckling om sprak med ett relevant &mnessprak med tydlig begreppsbild-
ning?

Sadana metoder for svenskundervisning tillhor innehéllet i svensklérarut-
bildningars dmnesdidaktiska kurser med praktisk inriktning. Ett sétt att stu-
dera metodernas tilldmpning kan vara ldroboksanalyser. Sddana ldroboksana-
lyser blir inte alltid sdrskilt analytiska utan landar i enklare jaimforelser av sid-
omfing, bildmaterial och uppgifter for larobockernas arbetsomraden om spra-
ket, dess uppbyggnad och variation. Likafullt lockar de hér enklare jAmfo-
relserna av ldrobdcker pa den svenskdmnesdidaktiska kursen flera studenter
att genomfora sina sjalvstandiga arbeten pa svenskldrarutbildningen i form av
en laroboksanalys. Jag menar att den enklare formen av laroboksanalys i en
svenskdmnesdidaktisk kurs har sin plats i utbildningen och kan vinna styrka i
sin jamforelse, inte nddvindigtvis med en annan lirobok om samma sprakmo-
ment, utan med skolans styrdokument som studeras i den d&mnesdidaktiska
kursen. Studenternas didaktiska reflektion kan dessutom stdrkas med stod av
sprakdidaktiska teorier och modeller som studeras pé ldrarutbildningen. Den
hir studien &r just en sddan ldroboksanalys. For att exemplifiera detta genom-
fors 1 den hér studien en liroboksanalys som utgar ifrn skolans styrdokument
och sprakdidaktiska teorier.

2 Syfte, fragestéllningar och metod

I denna avgrinsade undersokning véljer jag att gbra en nérldsning och analys
av en av skolpraktikens didaktiska texter, ndmligen en ldrobok i gymnasiesko-
lans kurs Svenska 1. Det Overgripande syftet med studien &r att utreda om
laroboksanalys som ldrandeaktivitet kan utgdra en didaktisk vigledning for
svensklararstudenter for att de som blivande svensklérare, i enlighet med skol-
amnets styrdokument, ska kunna utveckla sina elevers grundlaggande sprak-
liga begrepp sa att eleverna i sin tur ska kunna stirka sina kunskaper om
svenska sprakets uppbyggnad och sin formaga att reflektera dver spraklig va-
riation. For att studien ska uppfylla sitt syfte stéller laroboksanalysen tvé fra-
gor.

e [ vilken grad gor den utvalda ldroboken de grundldggande sprakliga be-

greppen i svenskkursens centrala innehéll till redskap for kommunikation,
reflektion och kunskapsutveckling for eleverna?
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e Kan liaroboksanalys vara en sprakdidaktiskt motiverad larandeaktivitet i
dmneslararutbildningen i svenska?

Studien blir i sndvare mening en undersdkning dels av d&mnessprakets roll i
laroboken med sarskilt fokus pa dess sprakvetenskapliga delmoment, dels av
implementeringen av Skolverkets styrdokument i skolpraktikens text som é&r
fri fran myndighetens kontroll och endast regleras av laroboksforfattarnas val,
forlagets beslut och de enskilda skolornas inkdpsstrategier. Men studien ger i
vidare mening &ven ett svar pd om ett nirstudium av ldromedel i &mnesdidak-
tiska kurser pé svensklédrarutbildningen &r en metod som ldmpar sig for ldrar-
studenternas didaktiska kompetensutveckling.

3 Laroboken for Svenska 1

Laroboken som &r undersdkningens studieobjekt heter Sprdaket och berdttelsen
1 (2017) och ingér i ett ldaromedel med digitalt material. Det digitala materialet
med extradvningar ingér emellertid inte i min analys. Laromedlet i sin helhet
”svarar vil mot de kriterier som framstills i den nya kursplanen (2011)”, skri-
ver forfattarna i forordet.

Valet av just denna ldrobok for analys motiveras av flera faktorer. Léro-
medlets namn med sprakfokus blir en forsta urvalsfaktor. En andra faktor ar
forfattarnas i forordet uttryckta medvetenhet om kriterierna” i laroplanen.
Den tredje faktorn for valet av just denna larobok for analysen &r utgivnings-
aret 2015. D& har ndmligen kursen Svenska 1 undervisats sedan gymnasiere-
formen 2011 och prdvats i nationella prov med avseende péd ldsning samt
muntlig och skriftlig kommunikation under flera ar fore utgivningen. Den
fjéarde urvalsfaktorn &r att 1dromedlet inte 4r en omarbetning av nadgon ldrobok
som funnits i forlagssortimentet fore gymnasiereformen 2011. Den femte fak-
torn &r att laroboken har givits ut i en andra upplaga efter laroplanens revide-
ring vad géller skolans digitalisering. Den sjétte faktorn som motiverar valet
av laroboken giller forlaget for ldroboken, Gleerups, ér ett sedan lénge etable-
rat foretag med en lang tradition av utgivning av ldromedel for undervisning
pa olika nivéer. En sjunde och sista motivering for materialvalet géller 14ro-
boksforfattarna Linda Gustafsson och Uno Wivast. Av ldrobokens baksides-
text framgér det att bada forfattare dr yrkesverksamma gymnasieldrare i
svenska och dven undervisar i ett annat sprakdmne, engelska, vilket ger dem
sérskild kompetens i och forstaelse for sprakdelen av d&mnet svenska. De har
kompetens for och erfarenhet av undervisning som enligt ldroplanens syftes-
beskrivning ska “leda till att eleverna utvecklar kunskaper om det svenska
spraket, dess uppbyggnad och ursprung samt ge dem mojlighet att reflektera
over olika typer av spraklig variation”.
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4 Amnesplanen for Svenska 1

Amnesplanens syftesbeskrivning for imnet svenska konkretiseras alltsa, som
betonades inledningsvis, i flera olika mél och tvéa av dem &r sérskilt relevanta
for den sprékdidaktiska ldroboksanalysen, ndmligen “Kunskaper om det
svenska sprékets uppbyggnad” och ”férmaga att reflektera 6ver olika former
av spraklig variation”. De tva mélen formuleras som ett av nio olika centrala
innehall i kursen Svenska 1:

e Grundldggande sprékliga begrepp som behdvs for att pa ett metodiskt och
strukturerat sdtt tala om och analysera sprak och spraklig variation samt
diskutera sprakriktighetsfragor. (Skolverket 2017)

Detta koncist uttryckta centrala innehall om grundldggande spraklig begrepps-
bildning for det forsta gymnasiearets svenskundervisning tycks rikta in sig
dels p& metodisk och strukturerad analys av sprak och dess variation, dels pa
diskussion av sprékriktighetsfragor. Och enbart pa detta, pa sprakvariation och
sprakvéard. Men de kunskapskrav som stills upp for det godkinda betyget E
tydliggdr innehéllet:

Eleven kan gora enkla reflektioner 6ver hur spraklig variation hinger samman
med talare och kommunikationssituation samt ge exempel p& hur sprdk och
sprakbruk kan markera avstdnd och samhorighet. Dessutom resonerar eleven
oversiktligt om attityder till nagon form av spréklig variation. (Skolverket
2017)

I kunskapskravet ovan, med fetstilta ord som uttrycker avgransning och vér-
dering av elevens formaga, framgar att de sprakliga begrepp som utgor kur-
sens centrala innehall inte enbart ska struktureras i en avgriansad analys av
spraket och dess normriktighet utan dven tillimpas av eleverna i reflektioner
om sprékbrukets variation som beror pa talare och kommunikationssituation
och denna variation ska forstés i termer av avstdnd och samhorighet i kommu-
nikation. Det metodiska och strukturerade analysséttet som uttrycks i kursens
centrala innehéll verkar, av kunskapskravet att doma, kunna innebéra att ele-
ven ger exempel pa sprak, sprakbruk och sprakvariation i olika kommunikat-
ionssituationer.

Betydelsen av det centrala innehallet i gymnasiekursen Svenska 1 som gil-
ler grundldggande spréakliga begrepp blir dnnu tydligare da detta kursinnehall
sétts i relation till de tre centrala innehdll i kursen som géller muntlig och
skriftlig framstéllning:

e Muntlig framstéllning med fokus pa mottagaranpassning. Faktorer som gor
en muntlig presentation intressant och overtygande. Anvindning av sévil
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digitala som andra presentationstekniska hjalpmedel for att stodja och for-
béttra muntliga framstéllningar. Olika sitt att lyssna och ge respons som &r
anpassad till kommunikationssituationen.

e Skriftlig framstéllning av texter for kommunikation, ldrande och reflektion.
Sprakriktighet, dvs. vilka sprakliga egenskaper och textegenskaper i vrigt
som en text bor ha for att fungera vél i sitt sammanhang. Anviandning av
digitala verktyg for textbearbetning samt for respons pa och samarbete nér
det giller texter.

e Argumentationsteknik och skriftlig framstéllning av argumenterande text.
(Skolverket 2017)

Dessa tre centrala innehall for kursen Svenska 1, sdrskilt det andra av dem om
skriftlig framstéllning, ger en ny dimension till det centrala innehall som géller
kunskapen om de grundlaggande sprakliga begreppen: de lérs inte in som me-
todisk, strukturerad sprékanalys i isolering, utan som redskap for att utveckla
elevernas forméga att tala, skriva samt reflektera och resonera om spraklig
variation. D& har alltsa kunskaperna om spréket blivit elevernas framsta red-
skap for reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling sdésom d&mnespla-
nen inledningsvis faststéllde. Den uppmérksamma lasaren mérker att syftes-
formuleringens ordval kommunikation har dndrats i det centrala innehallet till
det for en gymnasieelev kanske nagot svarbegripligare ordet framstdllning.

5 Teorier om kommunikation och kunskapsutveckling

Laroboksanalysen genomfors utifran tva teorier om kommunikation och kun-
skapsutveckling, nimligen Australienskolans genreteori som i stora delar an-
sluter till Vygotskijs socialkonstruktivism. Vygotskijs begrepp om den ndrm-
aste utvecklingszonen innebdr att skolan leder eleverna i deras kunskapsut-
veckling i ett socialt samspel, dér utveckling sker med elevernas tidigare erfa-
renheter och kunskaper som grund med stottning av lérare, liromedel och
studiekamrater. Detta sociokulturella perspektiv pa kunskapsutveckling ser 14-
rande som en social, dynamisk och interaktiv process dar elever tillsammans
l6ser kognitivt utmanande uppgifter oftare och battre dn de skulle ha gjort in-
dividuellt, skriver Tornberg (2020 s. 19).

En av den australiensiska genreskolans foretradare, Pauline Gibbons, har i
Lyft spraket. Lyft tinkandet (2010 s. 47—48) dels klargjort betydelsen av en
explicit undervisning med anvindning av &mnesspecifika begrepp for elever-
nas kunskapsutveckling, dels definierat och exemplifierat kognitivt krdvande
uppgifter for denna kunskapsutveckling i skolpraktiken. Gibbons studier utgar
fran andrasprakstalare av engelska i den australiska skolan, men hennes bok
ar 1 allra hogsta grad tillimpbar péa svenska forhéllanden och utgdr en del av
kurslitteraturen for den &mnesdidaktiska teori- och metodkursen i &mneslérar-
utbildningen i svenska vid Uppsala universitet. Gibbons (2010 s. 29-31) me-
nar att en undervisning som explicit lar ut och tillimpar &mnets begreppsbild-
ning, alltsd utvecklar elevernas dmneslitteracitet, ocksé lyfter elevernas sprak
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och dirmed dven deras tdnkande. Det innebér att skolans arbetsuppgifter med
kognitiv kvalitet begransar anvindningen av exempelvis lucktexter med iso-
lerade fakta och i stéllet soker uppgifter med sammanhédngande argumentation
dér inldrda begrepp anvinds i nya sammanhang. Det skulle fér Svenska 1 in-
nebdra att grammatisk begreppsbildning inte enbart ldrs ut i isolering utan
aven tillimpas i de centrala innehdllen om skriftlig framstéllning, muntlig
framstillning och argumentationsteknik. Uppgifterna ska enligt Gibbons vara
autentiska och skapa ny kunskap och mening i stillet for att rikta in sig mot
memorering och mekanisk upprepning. De ska leda till samarbetsaktiviteter
med tydliga syften och sociala kontexter. Denna hoga kognitiva utmaning be-
hdover mycket stottning i elevens ndrmaste utvecklingszon, en stdttning som
lararen ansvarar for.

6 Analys

Laroboken Sprdket och berdittelsen 1 (2017) bestar av tva stora delar, en temadel
och en momentdel. Temadelen bestar av fyra teman som har formulerats av
laroboksforfattarna: Moten och avsked, Mod och styrka, Lek och allvar samt
Verklighet och fiktion. Till varje tema hor tva skonlitterdra texter i en variation
som svarar mot ett annat av Svenska 1-kursens centrala innehall:

o Skonlitteratur, forfattad av sdvil kvinnor som mén, fran olika tider och kul-
turer. (Skolverket 2017)

I temadelen finns fore alla atta texter inledande diskussionsfridgor i avdel-
ningen Diskutera och kom igang och efter varje text foljer tvd avdelningar som
kallas Arbeta med texten och Arbeta med spraket. Dessa arbetsavdelningars
uppgifter svarar mot andra centrala innehall 1 kursen Svenska 1 vilket behand-
las 1 min analys i det f6ljande.

”I momentdelen”, skriver laroboksforfattarna i férordet, ”far du en djup-
dykning i muntliga presentationer, skrivandets konst och sprékets uppbygg-
nad.” I denna momentdel, forutskickar forfattarna redan 1 forordet, ska ele-
verna trinas i genremedvetenhet, variation och stil. De &mnesspecifika orden
och sprakliga begreppen anvénds alltsa redan inledningsvis i tilltal till ele-
verna.

Och innehallsforteckningen for momentdelen verkar hélla 16ftet i forordet
med ett talformedlingskapitel, skrivformedlingskapitel, ett kapitel om stil och
variation med dialekt, sociolekt och sprikattityder samt ett kapitel om gram-
matikstrukturer. Dessutom innehéller momentdelen ett kapitel om novell-,
dikt- och filmanalys. Momenten géller alltsé fler fardighetsmoment, men dven
sprakorienterande och litteraturorienterande moment.

Redovisningen i det foljande av analysen &r en tolkande nérldsning som
foljer larobokens struktur.
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6.1 Larobokens temadel, Arbeta med texten

Varje text i temadelen inleds med tre fragor under rubriken Diskutera och kom
igang. 1 dessa diskussions- och komma i gédng-frdgor fore elevernas ldsning ar
frdgorna en stottning i elevernas nirmaste utvecklingszon och underlittar den
kognitiva utmaning som en ny text innebér. Lésningen tar med ldrobokens
stdd inte sin utgangspunktspunkt i ett bottom-up-perspektiv med fokus pa de-
taljer som sedan forekommer i texten, utan véljer entydigt ett top-down-per-
spektiv dér elevernas egna forkunskaper, erfarenheter och asikter om dmnet
aktiveras som en meningsbérande resurs (s. 77):

1. Vilka faktorer &r viktiga for att ett forhallande ska fungera? Rangordna
punkterna med det viktigaste forst.
e Att familjen gillar/godkénner partner

Att man har samma intressen

Att man kommer fran liknande hemférhallanden

att man har samma vérderingar

Att man &r vénner forst

Att man gor allt tillsammans

Att man &r kéra i varandra

Dessa tidigare kunskaper och erfarenheter ar sprakligt obundna kunskaper om
dmne och sammanhang (jfr Tornberg 2020 s. 109). De lasstrategiskt viktiga
inledande dmnesfrdgorna kallas av vissa ldsforskare for ingdngsfrdgor, till ex-
empel av Reichenberg (2006 s. 223). Den ldsformaga och textaktivitet ele-
verna uppovar i denna typ av textsamtal betecknas av Wiksten Folkeryd m.fl.
(2006 s. 173) som textrorlighet utat nér lasningen och texten kopplas till egna
erfarenheter.

Samtliga étta texter i temadelen f6ljs sedan enhetligt av ytterligare tva par-
tier frAgor som stélls efter elevernas lasning, dér det forsta fragepartiet rubri-
ceras Forstd och tolka och det andra Argumentera och resonera. Det forsta
partiets fragor till texten, Forstd och tolka, tar just fasta pa forstaelsen av tex-
tens innehall. Det som utmérker det hir partiets fragor ar citat av fraser, satser
och meningar som eleverna ombeds resonera om och forklara inneborden av.
Eleverna uppmanas ocksé regelbundet i detta frageparti att ge exempel ur tex-
ten fOr att motivera sina svar och &sikter: 1. Kien bade vill och inte vill dlska
med Phoung. Hur mirks det? 2. Phoung menar att en stund som denna aldrig
kommer igen dven 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 pa det? (s. 81). Vad elevernas exempel ska bestd av definieras inte i
frigorna, men mojligen av fraser, satser, meningar, eftersom laroboken ger
just sddana exempel.

Fragorna i det forsta partiet Forstd och tolka giller alltsé vad lés- och text-
samtalsforskare kallar en textbaserad rérlighet med fokus bade pa textytan
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och pa djupet om innebord, mening, motiv och budskap (Wiksten Folkeryd
m.fl. 2006 s. 172). Det géller for eleverna att med Reichenbergs (2006) uttryck
att dven ldsa mellan raderna. Och for denna kognitivt krédvande aktivitet ger
laroboken redskapen genom att forst ge forforstaelse for textens tema och efter
elevernas ldsning fordjupa forstaelsen med tolkningsfragor top-down, men
uppmanar eleverna att soka exempel ur texten som motiveringar till sina svar
i textsamtalet. Lasstrategin blir da forst top-down och eleverna uppmanas att
svara bottom-up. Hér uppstér en stottande vixelverkan mellan de olika lés-
riktningarna top-down och bottom-up.

Det andra fragepartiet efter textldsningen, Argumentera och resonera, r
kortare dn det foregaende Férstd och tolka. Det andra partiet stiller hogst en
handfull fragor, medan det foregaende dr dubbelt s omfattande med 10-12
fragor. Det andra fragepartiet dterkopplar till eleverna och later dem ta still-
ning till personer, handelser och handlingar i textutdragen och uppmanar ele-
verna att utveckla sin egen forstéelse av textens problematik och tematiska
kérna. Motiveringar och exemplifieringar dr dven hér viktiga for laroboksfor-
fattarna. Fragetypen kan av ldsforskare som Reichenberg (2006) kallas for in-
ferensfragor och uppfoljningsfragor. Den typ av textrorlighet som eleverna
visar nér de kan ta stillning till beréttelsens syfte och mottagare, sig sjdlva och
andra kallar Wiksten Folkeryd m.fl. (2006) for interaktiv textrérlighet.

Sammanfattningsvis kan en granskare av ldrobokens stottning av klassrum-
mets textsamtal och elevernas lasforstaelse konstatera att uppgifterna ar kog-
nitivt utmanande och ger eleverna verktyg for deras kunskapsutveckling i den
nidrmaste utvecklingszonen.

Arbetet med texten slutar emellertid inte med en interaktiv textrorlighet
utan verksamheten fortsitter med sikte pé att mota ett annat centralt innehall i
kursen Svenska 1:

e Centrala motiv, beréttarteknik och vanliga stildrag i fiktivt beréttande, till
exempel i skonlitteratur 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. Har handlar elevernas uppdrag om att definiera berat-
tarperspektiv, undersoka pa vilket sdtt man som ldsare far en bild av perso-
nerna i beréttelsen, hur personbeskrivningarna ar utformade. Detsamma géller
for miljobeskrivningar. Andra uppgifter kan gélla bildsprék, metaforer, liknel-
ser eller stildrag av typen komplicerat, poetiskt, mdalande, modernt och sakligt.
Fokus ligger pa beréttarperspektiv och stil. Stildragen och deras definition hor
tydligt till grundlaggande sprakliga begrepp som éar viktiga for &mneslittera-
citeten 1 svenska.

Temadelens avsnitt Arbeta med texten fokuserar helt och héllet pa lisning,
en aktivitet som maérkligt nog inte explicitgors i Svenska 1-kursens centrala
innehall. Lasningen skriver &mnesplanen fram i tva av dmnets allménna mal,
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for det forsta "Forméga att ldsa, arbeta med, reflektera over och kritiskt
granska texter samt producera egna texter med utgangspunkt i det ldsta” och
for det andra "Forméga att l4sa, arbeta med och reflektera 6ver skonlitteratur
fran olika tider och kulturer forfattade av savél kvinnor som man samt produ-
cera egna texter med utgdngspunkt i det ldsta”. Temadelens texter omnamns
genomgdende som text. Skonlitteraturens genrevariation betonas inte i denna
del, och inte heller &mnesplanens mal att undervisningen i svenska ska lita
eleverna skriva egna texter utifran det lésta.

6.2 Larobokens temadel, Arbeta med spréaket

I temadelen for laroboken Spraket och beréttelsen 1 finns ocksa for samtliga
atta texter en avdelning Arbeta med sprdket. 1 dessa avdelningar forklaras kort
olika sprékliga begrepp av varierande karaktir. De kan gélla begrepp som:

¢ idiomatiska uttryck och egenskapsuttryck med djurliknelser

e pronomens syftning och passivering av verb

e ordforklaringar, synonyma uttryck och virdeladdade ord

e huvudsats och bisats, konjunktioner och subjunktioner samt satsrad-
ning och ofullstindiga meningar

sambandsmarkorer

sarskrivning, stor och liten bokstav samt interpunktion

anglicismer

talspraksformer och skriftspraksformer.

Begreppsbildningen ar genomgéende larobokens. Begreppen hor entydigt till
sprakvetenskapens delar sasom fraseologi, ordklassléra, semantik, syntax, text-
analys, ortografi, lexikologi och stilistik. Laroboken arbetar malmedvetet mot
en utvecklad dmneslitteracitet for sprakdmnet svenska.

Arbetsuppgifterna for spraket star emellertid i skarp kontrast till 1dsforsta-
elsefrdgorna i arbetet med texterna. Sprakuppgifterna ér inte diskussionsfragor
och uppmanar inte uttryckligen eleverna till samarbete. Uppgifterna ar i hu-
vudsak luckdvningar utan nagon tydlig koppling till de l4sta texterna. Det enda
aterkommande undantaget fran bristande koppling till de ldsta texterna ar
denna avdelnings ordforstaeclseuppgifter dér ett tjugotal meningar fran varje
texttema har vardera ett ord eller en fras i fetstil som eleverna uppmanas att
forklara. Men dér tar en kunskapsutveckling som bygger pé elevernas tidigare
erfarenheter slut. Inga hinvisningar till tidigare frageparti Forstd och tolka
ges. Néagon koppling till andra sammanhang eller autentiska situationer finns
inte vid ordforstaelseuppgifterna. Inte heller uppmanas eleverna i instrukt-
ionen att konsultera ordbdcker eller att samarbeta med kurskamrater for att
frimja kunskapsbygge i socialkonstruktivistisk anda. Ordforstaelseuppgiften
har signifikant nog genomgaende rubriken Ordkoll, en beteckning som signa-
lerar en mekanisk kontrollfunktion.
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Flera av sprakuppgifterna i temadelen har en normativ inriktning och tar
sikte p4 Svenska 1-kursens centrala innehall sprékriktighet. Dar hanterar 6v-
ningarna fakta i isolering. S& ska exempelvis sérskrivna ord upptéickas i me-
ningar som inte forekommer i de autentiska texterna. Anglicismer i meningar
skapade av laroboksforfattarna, utan kopplingar till den l4sta skonlitterdra tex-
ten, ska av eleverna ersittas med svenska alternativ (s. 74). Denna senare 6v-
ning i puristisk strdvan kan dock ge eleverna en insikt i stilistisk variation —
under fOrutséttning att alternativen diskuteras och vérderas i samrad med la-
rare och klasskamrater.

Andra spréakriktighetsovningar kan vara att eleverna ska rétta talspraksfor-
mer i konstruerade meningar, och dven andra fel, oklart av vilken typ (s. 84).
Vidare ska de vélja rétt stavning bland flera stavningsforslag pa svarstavade
ord (s. 86). Hur de olika sprakriktighetsfragornas presentationsordning skulle
kunna bilda nagot slags logik &r svért for en ldrare och l4sare av liroboken att
forsta. Lika svart blir det for den didaktiskt intresserade l4saren att forsta hur
de olika sprakriktighetsfragorna logiskt skulle kunna knytas till de olika skon-
litterdra texterna och deras teman. Uppgifterna ar i huvudsak mekaniska i sin
isolering frdn kontexten. Har ar laromedlet inte den végledning som behdvs
for en Amneslararstudent som vill undervisa stottande for eleverna.

Den i forordet till laroboken framskrivna genremedvetenheten &r i stort sett
helt franvarande i sprakdvningarna. I en 6vning med huvudsatser och bisatser,
satsradning och ofullstdndiga meningar papekas att just satsradning och ofull-
stdndiga meningar &r ”tva vanliga fel i elevers uppsatser” och att eleverna inte
vet vad som &r huvudsatser och bisatser” (s. 75). Sa foljer 6vningar med sats-
radningsfel, ofullstindiga meningar och nagra andra (icke definierade) fel i
meningsbyggnaden. Eleverna ska rétta dvningstexten, sitta ut skiljetecken och
limpliga sambandsmarkérer “for att fi den att lata bittre” (s. 75). Ovningen
ar inte sarskilt kognitivt utmanande. Genremedvetenheten &r i just denna 6v-
ning frénvarande.

I denna syntaktiska 6vning med satstyper, liksom i ndgra andra 6vningar i
temadelens avdelning Arbeta med sprdket finns sidhdnvisningar till larobo-
kens momentdel, den del som forfattarna i forordet utlovar ska gora en djup-
dykning i muntliga presentationer, skrivandets konst och sprakets uppbygg-
nad. Dessa sidhdnvisningar fran temadel till momentdel, till olika avsnitt i ldro-
boken, dr dndé ett uttryck for forfattarnas strdvan efter sammanhang i kun-
skapsbygget Svenska 1.

6.3 Liarobokens momentdel, Tala och formedla

Larobokens momentdel har som forsta kapitel Tala och formedla som giller
det centrala innehallet muntlig framstillning. Det behandlar muntlig kommu-
nikation pa drygt trettio sidor larobokstext och arbetar med grundldggande
sprakliga begrepp for till exempel den retoriska arbetsmodellen och for argu-
mentationsanalys. De grundldggande sprakliga begreppen topikaliseras och
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skrivs fram i introduktionen genom rubriker eller fetstilning respektive kursi-
vering i loptexten. Eleverna far tydliga rad i alla steg av den retoriska arbets-
processen och slutligen som monstertext ett talmanus skrivet av en elev. Med
ordvalet monstertext visar laroboksforfattarna sin medvetenhet om genre-
pedagogiken och later till exempel i en uppgift eleverna utarbeta stodord for
ett stolpmanus, vilket dr en kognitivt utmanande och autentisk uppgift.

Efter detta arbete fr eleverna sjdlva utforma ett tal utifran ett urval av for-
slagsmdjligheter, 6va pa det och framfora det infor kamraterna. Dérefter pre-
senterar laroboken muntlig argumentation efter samma modell. Av de arbets-
uppgifter for spraket som presenterades ovan i lirobokens temadel behandlas
stilfigurer och i viss mén metatextuella signaler i detta kapitel om muntlig
kommunikation. P& s& vis binds tidigare dvningar i temadelens avdelningar
Arbeta med sprdket samman med de autentiska taluppgifterna.

6.4 Larobokens momentdel, Skriva och formedla

Skriva och formedla ar momentdelens mest omfattande kapitel som stracker
sig Over néstan sjuttio sidor. Har 4r de grundldggande sprékliga begreppen pa
samma sétt som i kapitlet Tala och formedla markerade som mikroteman ge-
nom rubricering, fetstilning eller kursivering. De olika stegen i skrivprocessen
ar utforligt beskrivna och laroboksforfattarna ger tydliga skrivrad. Liksom i
temadelens textsamtal dr utgangspunkten i elevens forforstaelse och/eller tidi-
gare erfarenhet viktig. Exempelvis ska i grupp frdgor diskuteras om egen
skrivforberedelse och egen tidigare hantering av skrivkramp (s. 156—158).

Ett utmérkande drag i skrivkapitlet &r sprakriktighetsfrigorna som be-
ndmns med dmnessprak som satsradning, syftningsfel, sdrskrivning, prono-
menval de/dem, interpunktion. Begreppsbildningen &r alltsd tydlig och 4m-
neslitteraciteten utvecklad. Darefter uppmanas eleverna att sjidlva utarbeta
checklistor for efterbearbetning av sin egenproducerade text. Just checklistor
ar en vanlig metod i genreskolans skrivpedagogik (Gibbons 2010 s. 61-62).
En del 6vningar i ldroboken &r mekaniska men andra &r kognitivt utmanande
som en textanalys dér eleverna ska forklara hur ordvalet gor texten formell,
och dérefter far de omarbeta ordvalet sa att texten far en informell prégel (s.
163).

Genremedvetenheten dr genomgaende i kapitlet Skriva och férmedla. Re-
ferat som texttyp till exempel forklaras utforligt ur ett genreperspektiv med
forstaelse for genrens syfte, mottagare, situation och funktion (s. 181). I gen-
reskolans anda presenteras de formella dragen, sdésom kéllhdnvisningar, kéll-
angivelser, referatmarkorer och citatteknik. Ett referat presenteras och sé far
eleverna finna de formella kénnetecknen kéllhdnvisning, referatmarkorer och
citat i textexemplet. Amnesspraket #r alltsi explicit dven i textanalysen. Till
sist fir elevernas beddma referatets objektivitet. I nésta steg ska eleverna
sjédlva skriva ett referat (s. 190). Kunskapsutvecklingen byggs pa sa vis i olika
steg, formagan till reflektion sdkerstills och uppgiften ar kognitivt utmanande.
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I referatskrivandet foljer alltsa arbetsmomenten i stora drag genreskolans
cirkelmodell for skrivande (Gibbons 2010 s. 159 f.). Vid en kritisk granskning
uppméarksammar jag att laroboksforfattarna inte alls ger ndgon fullstéindig
kallangivelse for de flesta av sakprosatexterna och bryter dirmed mot sina
egna anvisningar till eleverna. Referatskrivningen lever inte heller upp till
autenticitetskravet da eleverna ska skriva ett referat av en text i genren kro-
nika. Referat av kronikor &r vare sig autentiska eller genrepedagogiskt moti-
verade. Referat skrivs i praktiken egentligen av andra, ldngre, sakligt informe-
rande och utredande texttyper for att fylla sin funktion som informationssam-
manfattning for den stressade ldsaren. Den kortare och personligt reflekte-
rande kronikan om nagot dagsaktuellt behdver normalt inte forkortas och
aterges.

En intressant genremedvetenhet uppvisar laroboken vid genomgéangen av
argumenterande uppsats i skolsituationer och andra argumenterande texttyper
i autentiska genrer som debattartiklar, debattinligg och insdndare. Eleverna
far skrivuppgifterna debattartikel, kronika och reportage pé liknande sétt som
tidigare skrivuppgifter i anslutning till genreskolans skrivpedagogik. Den
cirkelmodell som Gibbons (2010 s. 170-177) foreslar f6ljs med undantag for
modellens gemensamma textskrivande. I kapitlet Skriva och formedIa har for-
fattarna inte upprepat begreppet monstertext fran momentdelens tidigare ka-
pitel Tala och formedla. Inte heller begreppet modelitext anvénds i liroboken
utan monstertexterna anges som “exempel: kronika” (s. 209) och liknande.

Uppgifterna till textexemplen i detta kapitel ar formalistiska och fragar ofta
om exempelvis stilfigurer. Men frdgor om stilfigurernas effekt i texten fore-
kommer och dven fragor pa en hdgre kognitiv nivd som ser genrens situation
och funktion, till exempel fragor om tiankbara mottagare av den angivna tex-
ten.

6.5 Larobokens momentdel, Forsta och tolka

Larobokens momentdel Férstd och tolka omfattar femtio sidor av lédsstrate-
gier, novellanalys, diktanalys och filmanalys. Hér d&terkommer som moment-
del det arbetsavsnitt till temadelens texter som rubricerades just med Foérsta
och tolka for elevernas textsamtal. I denna momentdel aterkommer dven de
begrepp som hor till stil och narratologi som presenterades i lirobokens tema-
del i arbetsavsnittet Formen, stilen, begreppen. For lyrikanalysen tillkommer
versldra. For de olika analysomraddena formuleras analysmallar med dryga
dussintalet fragor som eleverna uppmanas att ha som modell vid dessa litterdra
analyser. Laroboken behandlar det vidgade textbegreppet som skrevs fram i
gymnasieskolan fore reformen 2011 och bildanalysen ir utforlig. Over huvud
taget dr bildurvalet i hela ldroboken mycket vil genomtéinkt som menings-
skapande resurs med tydliga tematiska kopplingar till informationen och
skildringen i det skrivna, i brodtexterna.
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6.6 Liarobokens momentdel, Variation och stil

I 1irobokens momentdel i det kortaste kapitlet Variation och stil behandlas pa
sex sidor dialekt, sociolekt och attityder till sprak. Begreppet schibbolet, de
olika dialektomrddena och sprékliga variabler som uttal, b6jning, ordférrad
och meningsbyggnad bendmns och tematiseras, liksom prestige och omvénd
prestige, men allt mycket kortfattat. Trots den korta presentationen ar forfat-
tarnas stravan efter ett explicit &mnessprak med de grundliaggande sprakliga
begreppen uttalad. I det korta kapitlet finns inga formalistiska repetitionsupp-
gifter utan i stéllet intressanta diskussionsfragor dér eleverna ska stéllning och
motivera sina synpunkter utifran sin egen erfarenhet och kunskap om dialek-
ter, sociolekter och attityder till denna variation. Varfor det korta kapitlet har
begreppet stil i sin rubrik tydliggors emellertid aldrig, vilket kunde behdvas
med tanke pa informationen om stilistik i den foregdende momentdelen.

6.7 Larobokens momentdel, Grammatik och struktur

Larobokens och momentdelens sista kapitel 4r Grammatik och struktur som
omfattar cirka trettio sidor ordklasser, ordklassernas underkategorier och till
sist nagra satsdelar. Allt ar precist namngivet, de grundldggande sprakliga be-
greppen antingen fetstilade, kursiverade i 16ptexten eller skrivna som rubriker
for lararens och elevernas navigering i informationsmangden. Grammatikens
didaktiska fraga varfér behandlas ocksa inledningsvis i korthet (s. 291). Det
sista argumentet for grammatikstudier &r att “kunskap i hur ett sprak fungerar
grammatiskt gor dig till en mer medveten och slipad skribent.” Hur de olika
ordklasserna och deras kategorier samspelar med texttyper, som exempelvis
beréttelser, beskrivningar eller utredningar, skrivs emellertid aldrig fram i
detta kapitel och inga referenser gors hérifran in i momentdelens Skriva och
formedla. De allra flesta 6vningarna dr mekaniska och isolerade. Texter fore-
kommer visserligen i kapitlet, men d& endast med en enda tdmligen automati-
serande uppgift, att till exempel identifiera alla substantiv eller alla adverb och
dérefter kategorisera adverbtypen. Ingen diskussion fors om abstrakta respek-
tive konkreta substantivs effekt pa en text eller en substantivtung texts stildrag.

Men det finns négra 6vningar som likval ar kognitivt utmanande och in-
tresseviackande 1 kapitlet. Det géller tva texter som saknar konjunktioner (s.
312) respektive subjunktioner (s. 314). Da uppmanas eleverna att fylla i [amp-
liga konjunktioner respektive subjunktioner. Men dér slutar den kognitiva ut-
maningen. Till utveckling av en slipad skribent nar uppgiften egentligen aldrig
fram. I konjunktionsuppgiften lyfter ldroboksforfattarna upp syftet att fa tex-
ten korrekt och begriplig och betonar att satsradning inte dr korrekt. I
subjunktionsuppgiften betonas ocksé syftet korrekt och begriplig. Kursens
centrala innehall sprakriktighet tycks alltsa ater igen sta i fokus. En diskussion
om vad adversativa eller additiva konjunktioner gér med en texts struktur sak-
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nas liksom en diskussion om vad de olika subjunktionerna goér med en utre-
dande diskursiv texttyp och som tydliggdrare av textinnehallets logiska re-
lationer vad géller tid, orsak, f6ljd, avsikt med mera saknas likasa.

7 Diskussion

Fragan dr hur laroboken Sprdket och berdttelsen 1 for kursen Svenska 1 i den
svenska gymnasieskolan ger eleverna tillrickliga mdjligheter att med grund-
laggande sprakliga begrepp kunna metodiskt och strukturerat analysera sprak
och spraklig variation samt att gora deras sprék till ett redskap for reflektion,
kommunikation och kunskapsutveckling i allménhet. Svaret méste bli att
boken ger eleverna den mdjligheten ur flera aspekter. Laroboken ger eleverna
ett sprak om spréket, ett imnessprék, och forklarar varfor det behdvs. Léarobo-
ken stoder elevernas utveckling av @&mneslitteracitet i svenska som i forldng-
ningen forbereder dem for hogskolestudier i1 sprakvetenskap.

Men vilka tendenser kan avlésas i de delar av ldroboken som handlar just
om sprékets uppbyggnad, om grammatik, sprékriktighet, stilistisk variation i
texter, spraklig variation i samhéllet? I de avsnitt som laroboken kallar Arbeta
med sprdket forblir inte dvningarna enhetliga och sammanlédnkande med det
lasta utan frikopplas fran sammanhanget och blir mer varierande och fragmen-
tariska an textsamtalsuppgifterna i Arbeta med texten. | momentdelen Gram-
matik och struktur blir 6vningarna delvis mekaniska och isolerade, trots att
laroboken vill att grammatiken ska hjélpa eleven att bli en slipad skribent”.
Momentet om social spraklig variation blir ldrobokens allra kortaste kapitel.

Varfor saknas da en didaktiskt motiverad kunskapsutveckling med in-
tegration av kursens olika innehall nér det géller just ldrandet om sprék? Jag
tror att en forklaring kan ligga i att det finns forskningsfrdgor som ar helt sjalv-
klara att stdlla for svenskdmnesdidaktiken, men som aldrig har stillts. Det ar
frdgor som ror undervisning om och larande av grammatik, spraksociologi,
spréken i Norden och sprékhistoria, enligt forskningséversikten hos Holmberg
& Nordenstam (2016 s. 60). En sadan forskningslucka kan avspegla sig i en
svagare utvecklad didaktik for sprakkunskapsdelarna i skolans laromedel.

Den undersokta laroboken riskerar samtidigt att stanna i det centrala inne-
hallet sprakriktighet i sin didaktik. Det gar forstés inte att dra nigon tydlig
slutsats om varfor laroboken lite for mycket kantrar 6ver i mekaniska och ur
sitt ssmmanhang ryckta sprékriktighetsfragor redan i den forsta temadelen ef-
ter kognitivt utmanande textsamtal i gemensamma diskussioner. Laroboksfor-
fattarnas stora intresse for fragorna, som forvisso motiveras av det centrala
innehallet i &mnesplanen for svenska, kan hora till den tradition frén sprakve-
tenskapen som en dldre gymnasieundervisning tog intryck av. Det kan ocksa
vara ett sentida avtryck fran klassikern och langkoraren Riktig svenska med
sina fortjanster och brister, vars forfattare Erik Wellander var professor i tyska
och inte i nordiska sprak (Josephson 2012 s. 81).
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Den kognitiva utmaningen bor dock kunna fullfoljas sé att eleverna verkli-
gen kan reflektera, med larobokens stottning, 6ver hur spraklig variation
hénger samman med kommunikationssituation och textgenrer. Laroboken
hjalper ocksa i vissa dvningar eleven att ge exempel pa hur sprak kan markera
avstand och samhorighet 1 dvningar kring formell och informell stil, vardeord
eller textfordndringar dir aktiva verbformer passiveras eller sambandsmarko-
rer infogas.

Larobokens starka sidor for stottning av elevernas kunskapsutveckling med
spréakets hjélp &r de sociokulturellt valmotiverade l4sstrategierna vid textsam-
talen i larobokens temadel. En annan styrka for elevernas sprak som redskap
for reflektion, kommunikation och kunskapsutveckling ger ldroboken i de
centrala innehéllen muntlig och skriftlig framstédllning med en didaktik som
tar stod i skrivprocessundervisning, den retoriska arbetsprocessen och den i
stora delar formellt inriktade men sociokulturellt medvetna genrepedagogiken
for skrivande. Sprdket och berdttelsen I har sin styrka i skriftlig och muntlig
kommunikation, trots att den inte explicit tar sin utgangspunkt i det eleverna
har ldst i temadelen, vilket hade varit att foredra enligt en socialkonstruk-
tivistiskt motiverad kunskapsutveckling.

Forskningsfaltet Svenska med didaktisk inriktning stér sérskilt starkt med
flera studier om grundlidggande firdigheter som ldsning, skrivande, muntlig-
het enligt Skar & Tengberg (2014 s. 361). Forskningsoversikten av Holmberg
& Nordenstam (2016) visar att skrivforskningen ar framtradande, sirskilt for
gymnasieskolan, vad géller den sprakvetenskapliga forskningen (s. 55). Den
litteraturdidaktiska forskningen handlar sirskilt om ldsning utifran ett erfaren-
hetspedagogiskt perspektiv med etnografiska klassrumsstudier och ett social-
konstruktivistiskt perspektiv (s. 58).

Den vetenskapliga erfarenheten av denna forskning har stor betydelse for
skolpraktiken, vilket méirks av resultaten i den ldroboksanalys som den hér
studien redovisar. Teman och moment som ror just 14sning, textsamtal, munt-
lighet och skrivande har kognitivt utmanande uppgifter, sociokulturellt moti-
verade textsamtal med gemensamma diskussioner och erfarenhetspedagogiskt
stimulerande ingangsuppgifter. Har vilar didaktiken pa vetenskaplig grund
liksom i momentdelen for skrivande med tydlig genremedvetenhet.

& Slutsats

Jag menar att en enskild explorativ 1&roboksanalys inom lararutbildningen kan
fungera som didaktisk vigledning for svensklararstudenter sé att de ska kunna
undervisa sina elever om till exempel ordklasser, satsdelar och satser,
sprakriktighet spraklig variation. Den har ett virde for studentens framtida yr-
kesutovning.

Léaroboksanalys har sin plats i den grundldggande svenskdmnesdidaktiska
utbildningen dir analysen tar stod av styrdokumenten och den kurslitteratur
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som presenterar didaktiska teorier, undersdkningar, forskningsoversikter och
undervisningsmetoder. Genom en sddan tentativ undersokning av en enskild
larobok eller ett storre laromedel kan studenten se styrkor och svagheter i liro-
medlets sprakdidaktik och ddrmed ta stillning till och vardera laromedlet som
tankbart eller mindre 1ampligt stdd for den egna undervisningsverksamheten
som ny ldrare i &mnet svenska, nyutexaminerad utan tidigare eget utarbetat
undervisningsmaterial och utan kursplanering for ett helt 1dsars undervisning.

Kan dmnesldrarstudenterna tillimpa vetenskaplig teori och metod fran
sprakvetenskap och svenskdmnets didaktik i l&roboksanalyser? Har laroboks-
analys plats i ett &mnesdidaktiskt forskningsfalt och i studenters sjalvstdndiga
arbeten? Pa de fragorna blir svaret lite mer komplext. D& behdver analysre-
sultaten en skarpare teoretisk avgransning och omddomena en tydligare defi-
nition. Vad karaktiriserar ett lirandemoment som uppmuntrar till interaktivt
larande? Vad innebér egentligen en kognitiv utmaning vetenskapligt definie-
rat? Vad specifikt i en undervisningssituation stimulerar eleverna till reflekt-
ion Over, 14t oss sdga, spraklig variation? Fragorna utmanar och manar oss
lararutbildare till en tydligare handledning av &mneslérarstudenternas sjalv-
stdndiga arbeten, en handledning som fortydligar sambanden mellan beprévad
erfarenhet och vetenskaplig grund i svenskdmnesdidaktisk forskning. Det gil-
ler att med ldroboksanalyserna ringa in forskningsfragor som é&r yrkesrele-
vanta och samtidigt valida kunskapsobjekt for discipliner som nordiska sprak,
litteraturvetenskap och utbildningsvetenskap med didaktik och pedagogik
(Holmberg & Nordenstam 2016 s. 48—49).
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Lararkognitionen, grammatiken och det
kommunikativa perspektivet

Gunilla Ransbo

I denna studie beskrivs diskrepansen mellan & ena sidan det kommunikativa perspek-
tivet pa undervisningen i ett svenskt nybdrjarldromedel i franska, & andra sidan kravet
pa formella grammatikkunskaper som kursmél i en nybdrjarkurs i franska vid ett
svenskt universitet. Syftet med studien &r att forsdka finna en vag att 6verbrygga dis-
krepansen mellan de bdda synsitten sé& att laromedlet kan anvindas samtidigt som
kursmalet uppnés. En mojlig vig finns i fenomenet lararkognition, vilket enligt Borg
(2015) innefattar ldrarens alla kunskaper, erfarenheter, forestdllningar och overtygel-
ser géllande alla aspekter av undervisning och larande. En slutsats kan vara att ldraren
genom att utnyttja sin kognition kan ge grammatiken ett storre utrymme i undervis-
ningen 4n vad ldromedlet medger. Detta skulle kunna ske genom att ldraren dels for-
bereder grammatiska kommentarer och forklaringar fore lektionerna, dels héller en
beredskap for att kunna besvara studenternas fradgor om grammatik under lektionerna.

Nyckelord: Lirarkognition, kommunikativt perspektiv pd sprakundervisning, gram-
matikundervisning, nybdrjarlairomedel i franska, nybdrjarkurs i franska

141



1 Syfte

Syftet med denna studie ar att med utgéngspunkt i begreppet lararkognition
(Borg 2015) peka pé mojligheten att anvinda ett gymnasieldromedel med
kommunikativt perspektiv pa sprakundervisningen som kurslitteratur i en uni-
versitetskurs med starkt fokus pa formell grammatik. Synen pa grammatikens
betydelse i sprakstudier skiljer sig i hog grad at mellan ldromedlet och kursen,
vilket avspeglas i laromedlets utformning respektive universitetskursens kun-
skapsmal. I laromedlet spelar grammatiken en mindre roll, vilket pa nigot satt
méste kompenseras for att kursens mal ska kunna uppnas. I denna artikel dis-
kuterar jag vilka mdjligheter ldraren har att gora detta. Det som ldraren ténker,
vet eller tror om varje aspekt av sina kunskaper, sitt arbete, sina elever och sig
sjilv, sammanfattat i begreppet lararkognition, kan i olika omfattning och vid
olika tidpunkter anvindas eller utvecklas i grammatikundervisningen, i plane-
ringen och i uppfoljningen av den. Lararen skulle dérfor kunna anvénda liro-
medlet, och med stdd av studenternas fragor, provresultat och kursvérderingar,
samt sina kunskaper och erfarenheter, kunna planera sin undervisning och
halla en beredskap for att anpassa denna sé att den stoder studenternas sprak-
larande. Lararkognitionen skulle dirmed ha en nyckelroll i anpassningen av
laromedlet till kunskapsmalet.

2 Bakgrund

Varterminen 2001 faststéllde sprakvetenskapliga fakultetsnimnden vid Upp-
sala universitet kursplaner for tvé introduktionskurser i franska, en grundlag-
gande och en pébyggnadskurs. De bendmns numera A1l resp. A12 och om-
fattar vardera 15 hogskolepodng (hp). Inférandet av nyborjarkurser innebar en
viktig fornyelse av kursutbudet.! Dittills hade alla véra studenter redan last
franska pa gymnasieskolan. I slutet av 1990-talet minskade emellertid antag-
ningstalen och tanken att etablera nyborjarkurser i det gamla skolspraket upp-
stod, 1 hopp om att denna ingang skulle dka intresset for kursutbudet i stort.
Den primira anledningen var fakultetens forsvagade ekonomi, men man
skulle ocksa kunna se det som att det nu 6ppnades mojligheter for fler att ldsa
franska. Studenternas studiebakgrund dokumenterades inte, men det var uppen-
bart att det bland de antagna fanns sévél rena nyborjare som studenter som redan
hade en del kunskaper i franska. Detta har sedan dven fortsittningsvis varit
fallet. Sett till antalet studenter har introduktionskurserna dnda sedan de infor-
des utgjort en betydande andel av institutionens? verksamhet. Rekryteringen
till de hogre nivéerna har dock inte paverkats i ndmnvérd omfattning. Forkla-

! Jag bortser hér fran den undervisning som formedlades i de moderna spréken, bl.a. franska,
av universitetets sprakmaéstare under aren 1637-1846 (Taube 1963 s. 23-36).
2 Romanska institutionen till 2004, dérefter Institutionen for moderna sprak.
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ringen &r troligen att studenterna ofta kommer fran professionsinriktade ut-
bildningar utanfor den sprakvetenskapliga fakulteten, och 6nskar komplettera
sina ordinarie studier med ett sprék for att sedan ldsa vidare vid universitet
utomlands.

For att fa fortsdtta till Franska A1, 30 hp krévs godként betyg pé antingen
gymnasieskolans steg 3 eller universitetets A12 (se Institutionen for moderna
sprék 2018a). Franska A1l borjar direkt med den mest omfattande av delkur-
serna som dr Skriftlig sprékfardighet, 9 hp. Den omfattar ca 60 lektionstimmar
a 45 minuter och fokuserar helt pa jamforelser mellan svenskans och franskans
grammatik. Undervisningen bestér i dels foreldsningar 6ver grammatiska ter-
mer och begrepp, dels systematiska genomgangar av den franska grammati-
kens huvuddrag. Varje avsnitt innehaller dversittningsdvningar frén svenska
till franska som studenterna ska gora pa egen hand och som sedan gas igenom
med ldraren. Examinationen innefattar tvé skriftliga prov, ett i grammatisk
terminologi, 1 hp, och ett i grammatik och ordkunskap, 8 hp. Det storre provet
ges gemensamt med sex andra universitet och hogskolor i landet.

3 Introduktionskursen 1 franska A12

Introduktionskursen i franska A12 bestér av tva delkurser (se Institutionen for
moderna sprak 2018c). Av beskrivningarna av innehallet och undervisningen
framgér att de har f6ljande inslag:

Genomgéang av den franska grammatikens grunder. Orientering om kultur och
samhillsliv 1 Frankrike pé basis av enklare texter. Ovningar i grammatik, vo-
kabuldr och fraseologi.

S4 hér beskrivs introduktionskursens mal:

Efter avslutad kurs ska studenten:

¢ ha utvecklat sina kunskaper i franskans grammatik, ordférrad och fraseo-
logi

e ha en viss formaga att uttrycka sig i tal och skrift

e ha kunskaper om Frankrikes kultur och samhillsliv.

Efter A12 f6ljer A1, som kraver att man har forkunskaper i franska som mot-
svarar steg 3 pa gymnasiet.

Niér det géller kunskapssynen i kursplanerna for A12 (och dven for All, se
Institutionen for moderna sprak 2018b) deklareras ingen sérskild hallning. Ut-
ifran beskrivningarna av undervisningens innehall och kursernas méal far vi
dra slutsatsen att grammatikstudier och grammatikkunskaper prioriteras, me-
dan férmagan att anvénda spraket kommer i andra hand.

Dérmed speglas ett ideal som sékert kan sparas tillbaka till den s.k. gram-
matik- och dversdttningsmetoden, som hérror fran universitetsundervisningen
i latin och grekiska men som kom i bruk &ven i laroverksundervisningen i
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moderna sprak under 1800-talet (Tornberg 2020 s. 37—40). Den lever kvar i
universitetsundervisningen och anvénds for att jamfora kallsprdket och mal-
spraket och dérigenom visa pa deras inbordes likheter och olikheter. Pa detta
sdtt vill man skapa medvetenhet om hur olika sprak dr uppbyggda och utveckla
studenternas analysforméga.

Ett senare inflytande har kanske ocksé det tidiga 1900-talets strukturalism
utovat. Enligt denna betraktas spréket i sin helhet som en statisk struktur, upp-
byggd av manga mindre delar (Saussure 1916). Dessa kan ldras in genom imi-
tation och inndtning, bdde muntligt® och skriftligt. Det skriftliga dvnings-
material som anvinds pa A1 utgdrs till stor del av strukturdvningar. Till grund
for arbetssittet ligger Gvertygelsen att man lar sig grammatik genom att sys-
tematiskt byta ut t.ex. verbformer och pronomen i meningar och pé sa vis fa
kunskap om nér de ska anvéndas. Lararens uppgift ar att forst fasta elevernas
uppmérksamhet pa de specifika formerna. Sedan ska eleverna dndra dem och
kombinera dem pa andra sdtt och dirigenom uppticka sprakets struktur
(Batstone 1994 s. 51-52).

Kurslitteraturen pd A12 (och A11) har sedan den forsta kursstarten varit ett
nyborjarldromedel for gymnasie- och vuxenutbildningen. Valet sker utifran
kursplanens beskrivning av kursinnehallet: att ge grundliggande kunskaper i
franska med avseende pa uttal, grammatik och ordforrdd, samt att trédna den
muntliga och skriftliga sprakfardigheten. Ytterligare faktorer som péverkar
valet dr laromedlets aktualitet, tillgdnglighet och pris. De krav som stélls pa
innehéllet 4r att texterna ska spegla livet i den fransksprékiga virlden och ord-
forradet vara aktuellt, att det ingér grundldggande muntliga och skriftliga 6v-
ningar och att dessa &r av varierande slag, att det finns sprakliga kommentarer,
forklaringar av forhallandet mellan uttal och stavning samt uttalsdvningar.
Som komplement anvénds en grammatik med tillhdrande 6vningsbok, samma
som pa Franska A1, men i begrinsad utstrackning. Dessutom rekommenderas
en tvasprakig ordbok av storre omfang.

Sedan hostterminen 2015 anvands Génial 1-3 (Sanner & Wennberg 2011a,
2012a, 2012b och 2011b), ett ldiromedel som &r avsett for steg 1-3 pa gymna-
sie- och vuxenutbildningen. De ir s.k. alltiettbocker, dvs. texter, dvningar,
grammatikkommentarer och ordlistor ingér i en och samma volym. Del 1-3
omfattar totalt 814 sidor. Dessutom finns det 6vningsblad och sjdlvdiagnos-
tiska tester som léraren kan vélja bland, inspelningar pa tre CD till varje del
samt dvningar pa Natur & Kulturs webb. Till varje del hor ocksa en lararhand-
ledning. Kapitlen i bockerna &r langa och innehéller flera texter med ménga
nya ord. De 6vas muntligt och skriftligt genom att man arbetar i par, i grupper
eller enskilt. Kunskaperna i grammatik byggs ut pa samma sitt, med kommen-
tarer som fordjupas efter hand, och repetitionsdvningar. Uttalet ldr man sig
genom att lyssna pa inspelningarna och forsdka séga efter. Det finns ocksa
framfor allt i del 1 korta uttalsdvningar som knyter an till stavningen och dar

3 For en beskrivning av den s.k. audiolingvala metoden, se Tornberg 2020 s. 48-54.
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fonetiska tecken anvénds. En s.k. minigrammatik avslutar varje del. Den &r
indelad i paragrafer ddr grammatiska termer anvénds och vars innehall utgors
av exempel och regler.

Forklarande och fordjupande kommentarer till varje kapitel i bockerna bru-
kar dessutom sammanstéllas i form av powerpointpresentationer av lararen.
De innehaller mestadels fraser, bojningsformer och grammatikexempel som
hiamtats ur texterna och forsetts med hinvisningar till de kompletterande
grammatik- och dvningsbdckerna, samt mindre urval av de nya orden i tex-
terna som forsetts med fonetisk transkription. De gors tillgéngliga pa univer-
sitetets webb for de studenter som &r antagna till kurserna. Avsikten ar att un-
derlitta studenternas studier genom att pa detta sétt tillhandahélla ytterligare
forklaringar. De ar inte obligatoriska utan fungerar som ett informellt tilligg
till kurslitteraturen och studenterna kan dven ga igenom dem pé egen hand.

Undervisningen pa introduktionskurserna ges en géng i veckan, totalt 12
génger vardera pad A1l och A12. Varje undervisningstillfille omfattar tre lek-
tionstimmar a 45 minuter. Undervisningen &r frivillig och avsedd att fungera
som ett stod. Studieframgéngen hianger darfor till storsta delen pa studenternas
egna arbetsinsatser.

Léararen leder arbetet med stdd av kursboken, inspelningarna och power-
pointpresentationerna. Storre delen av lektionstiden anvénds till vningar som
studenterna gor tillsammans. Man lyssnar gemensamt pé inspelningar av tex-
ter och dialoger, ldser hogt for varandra och arbetar i par eller grupper med
muntliga dvningar, medan ldraren finns till hands for att svara pa fragor och
hjdlpa till. Lararen gar ocksé systematiskt igenom de grammatiska kommen-
tarerna och foljer upp de tillhérande 6vningarna, samt leder uttalsévningarna.
D4 anvénds och forklaras vid behov allménna sprakvetenskapliga termer som
”verb” och “particip”, och termer som géller specifikt den franska grammati-
ken som “partitiv artikel”.

4 Gymnasiekursen

I gymnasieskolans ldroplan, Lgy 2011, i moderna sprak for steg 3 finner vi
fyra punkter under rubrikerna ’Centralt innehall”, ’Produktion och interaktion”
som beskriver undervisningens syfte (Skolverket 2011):

o Instruktioner, berdttelser och beskrivningar i sammanhingande tal och
skrift. Diskussioner, samtal och skrivande for kontakt och kommunikation
i olika situationer.

e Strategier for att 16sa sprékliga problem, till exempel med hjélp av omfor-
muleringar och forklaringar.

e Strategier fOr att bidra till och aktivt medverka i samtal, till exempel genom
att ta initiativ till interaktion, lyssna aktivt och avsluta pa ett artigt stt.

e Spraklig sikerhet nér det géller till exempel uttal, intonation, fasta sprak-
liga uttryck och grammatiska strukturer, mot tydlighet, variation och an-
passning till syfte, mottagare och situation.
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Kunskapskraven for de fem betygsstegen géller muntlig och skriftlig sprék-
fardighet utan ndgot omndmnande av kunskaper i grammatik.

Utover de krav som Lgy 2011 stiller pa undervisningens syfte finner vi
under rubriken ”Amnets syfte” foljande:

Eleverna ska ges mojlighet att, genom sprakanvéndning i funktionella och me-
ningsfulla sammanhang, utveckla en allsidig kommunikativ formiga. Denna
forméga innefattar dels reception, som innebér att forsta talat och skrivet mal-
sprék, dels produktion och interaktion, som innebér att formulera sig och sam-
spela med andra i tal och skrift samt att anpassa sitt sprék till olika situationer,
syften och mottagare.

Det ér alltsa elevernas kommunikativa kompetens som ska utvecklas. Nyckel-
begrepp i undervisningen ir reception (att lyssna och lidsa) samt produktion
och interaktion (att tala, skriva och samtala). Grammatiska strukturer ingar
ocksa, som framgatt, men utan att ha ndgon framtradande roll.

Denna syn pa sprakundervisningen och dess syfte har vuxit fram ur det sena
1900-talets diskussion av sprékets funktioner, i vilken talaktsteorin har spelat
en viktig roll (Tornberg 2020 s. 55—60). Spraket har visserligen en grammatik
som man kan studera och léra in, men man ska léra in den genom att anvénda
den i interaktion med andra. Lérarens uppgift &r att lata eleverna anvénda
grammatiken i meningsfulla sammanhang. De ska dédrigenom se den som en
resurs som de kan utveckla individuellt (Batstone 1994 s. 51-52).

5 Laromedlet Génial

Génial har utarbetats i enlighet med de krav som Lgy 2011 stiller p& under-
visningens innehall. Enligt ldrarhandledningen till del 1 ska texterna ge
“manga tillféllen till kommunikation” och de flesta 6vningarna ar "kommuni-
kativa och kreativa” (s. 4). Om pedagogiken och elevernas ldrande sdgs fol-
jande (s. 3):

Var syn pé larande bygger bland annat pa Skolverkets nya mal, modern forsk-
ning om olika inldrningsstilar och STRIMS (Strategier vid inldrning av mo-
derna sprék) forskningsresultat.

Gemensamt for forskningen dr fokuseringen pa kommunikation, autentici-
tet, elevens medvetenhet om den egna sprékinldrningen samt respekt for ele-
vens tidigare kunskaper.

STRIMS (Malmberg 2000) visade bl.a. hur elever kan 16sa sprakliga problem
genom att samarbeta (Tornberg 2020 s. 94-97). Inldrningsstilarna som asyftas
beskrivs ndrmare i lararhandledningen till del 1 av Génial (s. 3) och gar till-
baka pa Reids undersokningar (Reid 1987; se d&ven Tornberg 2020 s. 27). De
ar fyra: den visuella (lirande genom ldsning), den auditiva (lirande genom
lyssnande), den kinestetiska (larande genom kroppsrorelser) och den taktila
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(larande genom beréring och egna experiment). I Génial finns material i olika
omfattning som &r anpassat efter alla fyra, t.ex. texter och bilder, inspelningar
av texter, sanger och hordovningar, muntliga och skriftliga 6vningar att géra
parvis samt kort med ord och fraser att samtala kring.

Aven om arbetssittet i Génial karakteriseras av kommunikation och inter-
aktion finns det bade explicita grammatikregler och systematiska grammatik-
Ovningar i bockerna. Arbetssittet beskrivs i inledningen till Génial I (s. 6)
under rubriken ”Till dig som ska arbeta med Génial”:

Grammatikavsnitten inleds ofta med rubriken Réfléchissez. Det betyder “Fun-
dera”. Du fér forst ndgra exempel pa den nya grammatiken och far chansen att
sjdlv lista ut hur allt hinger ihop. Vi tror att grammatiken fastnar béttre om du
borjar pa detta sitt, i stéllet for att fa allt serverat fran borjan. Det finns ocksé
forskning, som stdder dessa tankar. Men om du kénner att du vill veta regeln
forst, kan du gé till minigrammatiken.

Eleverna ska alltsé studera exemplen och induktivt formulera regeln. Sedan
foljer 6vningar for att forstirka inldrningen. De allra forsta exemplen pa ny
grammatik baddas emellertid in i texter som kommer langt fore de exempel
som sedan studeras i samband med regeln. Hér finns en diskrepans mellan
universitetskursens starka fokus pa grammatikundervisning och ldaromedlets
kommunikativa uppldggning. Det kan ocksé uppstd en diskrepans mellan de
forsta exemplen och studenternas kunskapsniva vid det aktuella tillfallet, vil-
ken 1 sé fall kommer till uttryck nér ndgon av studenterna stiller en frdga om
ndgot av exemplen.

For att forstd hur exemplen bédddas in och hur ny grammatik efter hand
presenteras i Génial ska vi ndrmare folja den franska partitiva artikeln fran de
forsta exemplen fram till den punkt da alla regler har forklarats.* Den partitiva
artikeln har oftast inte ndgon direkt motsvarighet i svenskan och kan darfor
antas behdva en tydlig presentation. Den bestar av prepositionen de och nagon
av formerna av den bestimda artikeln /e eller /a (maskulinum eller femini-
num) vilka blir du resp. de la, och i bada fallen de I’ fore ett substantiv som
borjar pa vokal. Den anvénds i manga uttryck for att ange en obestimd méangd
av ndgot, som i t.ex. Je prends du vin blanc (Jag tar vitt vin) och Il y a de la
biere ? (Finns det nagot 61?).

Det forsta exemplet pa den partitiva artikeln finns i kapitel 1 1 Génial 1
(s. 32)%:

FUN Radio diffuse de la musique pour les jeunes en général.
(FUN Radio sander musik for ungdomar i allménhet.)

4 T Ransbo (2020) jamfors metoden i Génial med den audiolingvala metoden i ett dldre ny-
borjarldromedel.
5 Mina dversittningar till svenska ges hir liksom i fortséttningen inom parentes.
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Meningen stér i en faktatext under rubriken En plus (Dessutom). Sddana texter
avslutar varje kapitel. De sitter innehdllet i centrum, de foljs av fragor pa
svenska och de kommenteras inte sprakligt. Négra ord kan vara dversatta till
svenska, 1 Gvrigt uppmanas eleverna att anvianda ordbocker om det dr nagot
de inte forstar.

I flera av de foljande kapitlen finns partitiva artiklar i texterna. De fore-
kommer dessutom i 6vningar som géller annan grammatik. Pa sé sétt gors de
omdrkligt till en del av elevernas sprékliga kompetens. De far lira sig den
partitiva artikeln pa samma sitt som om franska hade varit deras modersmal.

I kapitel 2 i Génial 2 traffar vi pa 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 langre fram
(s. 65) anvénds for forsta gdngen den grammatiska termen partitiv artikel”.
Nu ska eleverna arbeta induktivt, dvs. forst fundera 6ver de olika formerna av
den partitiva artikeln® med hjélp av exempel som delvis hémtats ur texten,
sedan jamfora med vad det heter pa svenska och forséka formulera regeln, och
sé till slut tinka over hur man skiljer mellan de olika formerna:

L’article partitif — partitiv artikel

Une salade au thon avec du mais et des tomates. (En tonfisksallad med majs
och tomater.)

11 faut aussi du pain et de ’eau. (Det behdvs brod och vatten ocksa.)

En Suéde, on mange les fraises avec de la créme. (I Sverige dter man gridde
till jordgubbarna.)

Titta pad meningarna ovan. Hur séger man majs, tomater, bréd, vatten och
grddde pa franska? Som du mérker skiljer sig franskan och svenskan &t nér
man talar om en obestdmd mdngd, ett obestdmt antal. Franskan maste ha du,
des, de I’ och de la — s.k. partitiv artikel.

Exemple : du /ait (mjolk), de la confiture (sylt), de ’eau minérale (mineral-
vatten), des croissants (gifflar).

Réfléchissez (Tank efter)

Titta pa ovanstdende exempel. Kan du lista ut skillnaden mellan du, de la, de
I’ och des?

Kontrollera i facit.*

* [facit finns pé s. 245] du — maskulinum, de la — femininum, des — plural, de
I’ anvinds fore ord som borjar pa vokal

Efter ndgra 6vningar pa den partitiva artikeln kommer nésta regel (s. 67). Den
innebdr att endast de anvinds efter negationer som ne ... pas (inte). Detta kal-
las bortfall av den partitiva artikeln. Regeln har placerats utan direkt koppling

% Hir behandlas dven den plurala partitiva artikeln des. Vanligare dr dock att den beskrivs som
plural av den obestdmda artikeln. S& forklaras den i kapitel 4 1 Génial 1 (s. 73) med exempel
som 11 y a des montagnes (Det finns berg dir) och J'ai des amis partout (Jag har vanner 6ver-
allt).
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till ndgon text med exempel. Eleverna ska liksom forut sjélva formulera den
nya regeln:

Réfléchissez (Téink efter)

Il y a du pain ? Non, il n’y a pas de pain. Il y a des croissants.

(Finns det nagot brod? Nej, det finns inget brod. Det finns gifflar.)

Ily aduvin et de I’eau ? Il y a du vin, mais il n’y a pas d’cau.

(Finns det vin och vatten? Det finns vin, men det finns inget vatten.)

Vad hénder med den partitiva artikeln i en nekad mening, dvs. nér det infe finns
brod, vatten osv?

Kontrollera i facit.*

* [facit finns pa s. 245] Efter nekande uttryck anvénds bara de. Framfor vokal
blir det d’.

Den sista regeln for den partitiva artikeln ar placerad i instruktionen till en
ovning (s. 68). Regeln innebér att den partitiva artikeln faller bort efter uttryck
for mangd. Det géller ett stort antal uttryck som t.ex. beaucoup de (mycket,
manga), un peu de (nigra, fa, inte manga), un kilo de (ett kilo) och un verre
de (ett glas)”:

Regardez (Titta hir)

11y a beaucoup de touristes en France. (Det finns mdanga turister i Frankrike.)
Om man talar om en bestimd méngd, ett bestdmt antal eller hur ménga, beho-
ver man bara anvinda de. Titta i texten pa sidan 61. Hur séger man foljande?
1 négra (fé, inte ménga) tomater

2 ett kilo tomater

3 ett kilo dpplen

4 ett glas vatten

En 6vning f6ljer, och sedan drdjer det till introduktionskapitlet i Génial 3
(s. 30) innan nésta 6vning pé den partitiva partikeln kommer. Nédgon mer repe-
tition eller 6vning forekommer inte sedan.

6 Lararkognitionen och grammatiken

Léararens forutsittningar att undervisa i sprék utgors av ett komplex av kun-
skaper, erfarenheter, formégor och forestillningar, sdvil medvetna som omed-
vetna, utvecklade som outvecklade. Detta dr utgdngspunkten for den forskning
som Borg (2015) beskriver i en bred 6versikt pa omradet. Nyckelbegreppet ar
teacher cognition, som vi har kallar ”ldrarkognition”®. Han definierar detta
och foremalet for 6versikten ndrmare (s. 54):

7 Ett sddant exempel forekommer redan i en vning pa 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 hjélp
information och kunskap hanteras.” Léararkognition kan i s fall sdgas vara de tankefunktioner,
samma som hos alla ménniskor, med vilkas hjélp ldraren hanterar den specifika information
och kunskap som ldraren har om sddant som sitt &mne, 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.

Manga av resonemangen och slutsatserna ar av generell riackvidd, och darfor
av intresse ocksa utanfor de engelsksprakiga linderna. Aven om de flesta stu-
dierna géller grupper av larare, slas det fast att lararkognitionen &r individuell
och paverkbar.

Borg égnar ett sérskilt kapitel &t ldrarkognition i grammatikundervisning
(2015 s. 129-158). Flera av studierna som Borg refererar till pekar pa tradition-
ens makt. I en av dem undersoks varifran lararens kunskaper i grammatik
kommer (Chandler 1988; se dven Borg 2015 s. 133). 50 larare i engelska i
Storbritannien fick besvara en enkét. Manga av dem uppgav att det var erfa-
renheterna frn deras egen skoltid som utgjorde den huvudsakliga kéllan till
deras grammatikkunskaper. I en studie (Eisenstein-Ebsworth & Schweers
1997; se dven Borg 2015 s. 133—134) baserad pa 80 universitetsldrare i eng-
elska som andrasprék i New York och Puerto Rico, visade det sig att ldrarnas
syn pa grammatikundervisning framfor allt vilade pé deras erfarenheter som
larare och tidigare elever, och att de séllan hdnvisade till forskningsresultat
eller ndgon sérskild metodik.

En av Borgs egna studier (1999; se dven Borg 2015 s. 145) baserad pé fyra
larares undervisningspraktik visade att deras anvidndning av grammatisk ter-
minologi paverkades av ett samspel mellan ett flertal faktorer: deras uppfatt-
ning av vilket som dr det bésta sittet att lara in grammatik, vardet av att tala
om sprak, elevernas kunskaper om och erfarenheter av terminologi och léra-
rens egna kunskaper om terminologi.

Vilken vikt tillméts grammatikkunskaper av ldrare och studenter? Tva stu-
dier av Schulz (1996 och 2001; se dven Borg 2015 s. 135) visade att studen-
terna sag mer positivt pa grammatik dn vad lararna gjorde. I den forsta jaim-
fordes attityden till rattning av fel hos 92 ldrare i frimmande sprik och 824
sprakstudenter vid ett amerikanskt universitet. 94 % av studenterna var posi-
tiva till att bli rdttade av lararen under lektionstid, medan 48 % av ldrarna de-
lade deras asikt. 80 % av studenterna ansag att renodlade grammatikstudier
var nodvandiga for att man skulle ldra sig beharska ett sprak, medan 64 % av
lararna holl med. Schulz (2001; se d&ven Borg 2015 s. 135—-136) fann i en studie
av 122 larare i frimmande sprak och 607 sprakstudenter i Colombia att 76 %
av studenterna sade sig tycka om grammatik, medan 30 % av ldrarna uppfat-
tade att s var fallet. Enligt Schulz (1996; se dven Borg 2015 s. 136) kunde
sadana skillnader paverka studenternas motivation negativt och dirfor skada
larandeprocessen.
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Vilken lérare har de bésta kunskaperna i sitt undervisningssprak: den som
sjilv har lart in det eller den som har det som sitt modersmal? Borgs dversikt
innefattar en studie som jémforde fyra olika grupper av spraklirare (Andrews
1999; se dven Borg 2015 s. 132) genom att testa deras kunskaper i grammatik
och grammatisk terminologi: icke-infodda larare i engelska, icke-infodda bli-
vande ldrare i engelska, engelska blivande ldrare i engelska och engelska bli-
vande larare i moderna sprak. De icke-infodda ldrarna i engelska hade signi-
fikant béttre resultat &n de andra grupperna. De bada icke-infoédda grupperna
tillsammans hade bittre resultat &n de bada engelska grupperna tillsammans.
De engelska blivande ldrarna i engelska hade sdmst resultat av alla grupperna.
I en sammanfattning av flera studier av nyutbildade, oerfarna larares kognition
och praktik konstaterar Borg (2015 s. 94) att ldraren maste ha kunskaper bade
i och om sprak:

[...] 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.

Léararens sprdkbehirskning kan i sin tur paverka attityden till och valet av
undervisningsmetod. I ytterligare en studie av Andrews (2003; se dven Borg
2015 s. 151-152) studerades 170 engelskldrare i Hongkong med avseende pa
eventuella samband mellan deras uppfattningar om grammatik och pedagogik,
deras undervisningserfarenhet och grundexamen samt kunskaper i grammatik
och grammatisk terminologi. Studien visade pa samband mellan & den ena si-
dan sprdkbehirskning och grammatikkunskaper, & den andra forhallningssétt
till grammatik och sprakpedagogik. En lérare som har goda amneskunskaper
kan se mera positivt pd undervisning med ett kommunikativt perspektiv da
induktiv analys tillimpas (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
CLT? principles appears to be associated with higher levels of language profi-
ciency.

Fore lararens mote med eleverna i klassrummet méste en rad beslut fattas om
planeringen av undervisningen. Woods (1991 och 1996; se dven Borg 2015
s. 107) studerade en grupp lérare i engelska som andrasprak i Kanada medan
de planerade och genomforde sin undervisning. Deras beslut padverkades av
deras yrkesliv i stort, i vilket deras tidigare erfarenheter av sprékinldrning

® CLT = Communicative Language Teaching, dvs. undervisning med ett kommunikativt per-
spektiv, vilken utgér ifran att man ldr sig ett sprdk genom att anvénda det i interaktion med
andra.
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ingick. Enligt Woods paverkades beslutsprocessen av dels externa, dels in-
terna faktorer. De externa faktorerna var étskilliga (Woods 1996; se dven 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 géllde kronologiska och logiska relationer mellan beslu-
ten om vilka instruktioner som skulle ges till studenterna. Léraren behdvde
besluta vad som skulle komma forst och vad som skulle folja. Lararen be-
hévde ocksa besluta pa vilken niva planeringen skulle ske: kurs, lektion, akti-
vitet eller text. Detta berodde i sin tur pa hur lararen uppfattade sambanden
mellan nivaerna.

I en av Borgs studier (2001; se dven Borg 2015 s. 145-146) jamfordes tva
larare i engelska som frimmande sprak med avseende pa grammatikkunskaper
och undervisningsplanering. Den ldrare som kinde sig mest siker pa sina
grammatikkunskaper var ocksd den som var mest villig att improvisera i
undervisningen och anvéinda elevernas fragor som underlag for oplanerade
diskussioner om grammatik.

Borg refererar ocksé flera studier av orsaker till att en larare ser sig tvingad
att avvika fran sin lektionsplanering, och vad det kan f till foljd. I en fallstudie
av en ldrare stotte studenterna pa ovintade svarigheter, varfor lararen fick ge
fler forklaringar dn planerat och lektionen kom att centreras kring lararen i
stéllet for studenterna (Ulichny 1996; se d&ven Borg 2015 s. 109). En studie av
larares lektionsplaneringar visade att larare i stéllet kan planera for snabba
andringar i syfte att behalla studenternas engagemang och intresse (Richards
1998; se dven Borg 2015 s. 109). Enligt en tredje studie (Bailey 1996; se dven
Borg 2015 s. 109) berodde liararnas beslut att franga planeringen av en pa-
gaende lektion pa flera principer, bl.a. en enligt vilken ldraren kunde ta upp en
ovéantad frdga om den var av intresse for 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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Nér erfarna ("expert” eller “experienced”) ldrare jimfors med oerfarna (novice”)
larare i Borgs inledningskapitel (2015 s. 47) framhalls erfarenhetens betydelse
for lararnas 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 lararen har &mneskunskaper och undervisningserfarenhet ér dock inte till-
rackligt. Det kridvs ocksa en spraklig medvetenhet, som i sin tur innefattar flera
karakteristiska drag som kdnnetecknar ”’Good Language Teachers’ world-
wide” (Andrews & McNeil 2005; se dven 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 for Franska A12 och Al sétter grammatiken i fokus.
Det giller bade kunskapssynen och hur den realiseras i undervisningens inne-
hall och kursernas mal. Undervisningen gar ut pa att ldraren formedlar kun-
skaper genom systematisk analys och tillrdttalagda 6vningar. Mélet ar att stu-
denterna ska ha utdkat sina kunskaper i grammatik nir kurserna ar avslutade.
Grammatiken spelar den ledande rollen. Kommunikation och kulturstudier
fungerar som stod.

I gymnasieskolans laroplan, och foljaktligen ocksa i laromedlet Génial, ra-
der det motsatta forhallandet. Har sétts i stéllet den sprékliga kommunikationen
frimst, och material om de fransksprékiga linderna ar dess &mne. Grammati-
ken fungerar som ett stdd och spelar en undanskymd roll. Den partitiva arti-
kelns vdg fran de forsta exemplen till de fullstindiga reglerna visar hur gram-
matiken baddas in i texter och 6vningar. I fokus star i stéllet texternas innehall
och de interaktiva dvningarna med utgangspunkt i dessa. Universitetskursens
grammatikfokus kan darfor sédgas sté i konflikt med det kommunikativa per-
spektivet.

Verkligheten, d& en lirare moter en grupp studenter i undervisningen, kan
dock vara en annan. Axplocket ur Borgs forskningsoversikt visar fenomenet
lararkognitionens — dvs. allt som lararen ténker, vet eller tror om varje aspekt
av sina kunskaper, av sitt arbete, av eleverna och av sig sjdlv — stora betydelse
for 1 vilken utstrackning lararens undervisning och studenternas spraklarande
lyckas eller misslyckas, for stunden eller pa langre sikt. Lararen kan saledes
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genom sina beslut dels under planeringen av lektionerna, dels medan lektion-
erna pagar, beritta mer om grammatiken &n vad som explicit star i liromedlet,
och vid fler tillfdllen.

Genom kursplanerna vet ldraren att grammatikstudiet &r centralt och att stu-
denternas grammatikkunskaper ska utdkas. I laromedlet finns som vi har sett
tva slags stod for detta, ett explicit i form av kommenterade exempel och reg-
ler, och ett inbdddat i form av fler exempel som dr okommenterade och som
forekommer savil fore som efter kommentarerna. Exemplen pa den partitiva
artikelns vég har visat ytterligare en sak, ndmligen att den grammatiska pro-
gressionen gar langsamt. Det &r langt mellan kommentarerna, vilket betyder
att studenterna kan hinna glomma dem. Léraren kan dérfor besluta att lyfta
fram dven de inbdddade exemplen, antingen tillsammans med laromedlets ex-
empel och kommentarer, eller utan dem. Lararen kan ocksé besluta att lyfta
fram exemplen antingen i samband med att studenterna t.ex. tillsammans lyss-
nar pa de inspelade texterna, eller ldser dem tva och tva, eller d& powerpoint-
presentationen kommenteras, forutsatt forstas att lararen tidigare beslutat att
lata dem ingd i denna. Lararen kan ocksa leda studenterna vidare genom att
kommentera de regler och 6vningar som finns i grammatikboken och 6vnings-
boken som ocksé ingar i kurslitteraturen, antingen spontant och muntligt, eller
planerat och skriftligt i powerpointpresentationen. Léraren kan alternativt be-
sluta att i stdllet helt och héllet lamna &ver detta till studenterna genom att bara
ge sidhinvisningar muntligt eller i powerpointpresentationen.

Efter hand som ldraren lar kdnna sina studenter kan undervisningen anpas-
sas till dem alltmer i detalj. Utifran sin erfarenhet kan dock léraren fran borjan
utgd ifrén att det finns studenter i gruppen som redan har kunskaper om gram-
matik och grammatisk terminologi, men att de flesta inte kidnner till s4 mycket
om fransk grammatik. Lararen kan ocksé utgé ifran att studenterna &r intres-
serade av grammatik i olika grad, och att en del av dem troligen vill att kursen
ska innehalla grammatik. Lararen vet ocksé erfarenhetsméssigt att ménniskor
lar sig pa olika sétt och i olika takt. Dessutom vet ldraren vad studenter som
har gatt kursen tidigare har sagt i sina kursvérderingar. Visserligen &r svars-
frekvensen vanligtvis 1&g, men s&vil positiv som negativ kritik brukar fram-
foras dven om det inte gar att avgdra hur representativa de olika synpunkterna
ar. Tidigare tentamensresultat visar till viss del hur langt varje student har
kommit i det formella studiet av grammatik, och kursplanens mal om utokade
grammatikkunskaper uppnas av de allra flesta. Man kan dérfor med Borg
(2015 s. 47) hidvda att ldraren pa sétt och vis kidnner sina studenter till och med
innan de har triffats.

Studenterna har stora mojligheter att paverka lararens undervisning. Ge-
nom att utifrén ett exempel eller en regel stilla fragor, be om forklaringar eller
rent ut séga att de inte forstér, leder de ldraren till situationer i undervisningen
som maste analyseras och hanteras 6gonblickligen: Varfor stilldes fragan?
Har ldraren svaret pa frigan? Giller den en huvudregel eller ett undantag? Ar
det bara en student som frigar, eller &r det i sjdlva verket hela gruppen? Vem
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ska fa svar, den student som frégar eller hela gruppen? Kan det bli tydligare
genom att skriva pé tavlan? Lektionstiden ar knapp, s hur l&ng tid kommer
forklaringen att ta? Hur lang tid har redan dgnats at frigor? Méste ndgot annat
utgd om fragan besvaras? Vilka blir foljderna om fragan inte besvaras direkt?
Efter lektionen kommer ldraren att utifran sddana uppkomna situationer ga
tillbaka till sin planering, reflektera 6ver bade denna och anledningen till stu-
dentens fraga, och sdka végar att dndra planeringen, antingen till ett senare
tillfdlle under kursen eller till nésta gang kursen ges.

& Slutsats

En slutsats av granskningen av fenomenet lararkognition kan vara att det finns
en mojlighet att anvénda ett gymnasieldromedel med kommunikativt perspek-
tiv pa sprakundervisningen som kurslitteratur i en universitetskurs med starkt
fokus pa formell grammatik. Eftersom de bada synsétten star i tydlig konflikt
med varandra, bade nér det géller undervisningens innehall och kunskapsma-
len, ar forutsédttningen att lararen provar att berdtta mer om grammatiken an
vad som explicit star i laromedlet, och vid fler tillfallen dn vad ldromedlet
erbjuder. Den mindre roll som grammatiken spelar i ldaromedlet méste kompen-
seras sé att kursplanens mal kan uppnas. Detta skulle kunna &stadkommas av
lararen, som héir har en nyckelroll. Det som léraren ténker, vet eller tror om
varje aspekt av sina kunskaper, av sitt arbete, av eleverna och av sig sjilv,
sammanfattat i fenomenet lararkognition, kan i olika omfattning och vid olika
tidpunkter anvéndas 1 grammatikundervisningen, i planeringen eller i uppfolj-
ningen av den, och pa sé sétt ge grammatiken en storre roll. Lararen skulle,
med hjilp av liromedlet och den 6vriga kurslitteraturen, av studenternas fra-
gor, provresultat och kursvérderingar, och av sina kunskaper och erfarenheter,
kunna planera sin undervisning och halla en stindig beredskap for att anpassa
den sa att den stoder studenternas spraklarande.

Det ér troligen inte bara i undervisningssituationer i grammatikundervis-
ningen som ldrarkognitionen skulle kunna ha betydelse. Lérarkognitionen
skulle kunna vara en vig till att 6verbrygga problematiska skillnader i sprak-
syn dven pa andra omraden. En undersdkning av detta skulle kunna visa i vil-
ken mén den ocksé kunde ha en generell rickvidd.
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har under sa gott som hela sitt yrkesverksamma liv varit verksam inom forsk-
ningsféltet sprakdidaktik, inledningsvis vid Institutionen for lararutbildning
pa Uppsala universitet och sedan borjan av 2000-talet vid Pedagogiska in-
stitutionen pa Orebro universitet. Med sin i huvudsak liroplansteoretiska ut-
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forankring. Under 2015 och 2016 utvecklade och ledde Ulrika Tornberg tva
sprakdidaktiska kurser riktade till ldrarna vid Sprakvetenskapliga fakulteten
pa Uppsala universitet. Den andra av dessa tva kurser har lett till foreliggande
publikation — Sprdkdidaktik i praktiken.

Hanna Henryson ér doktorand i tyska med inriktning litteraturvetenskap vid
Institutionen fér moderna sprak, Uppsala universitet, och undervisar i tysk lit-
teraturhistoria med fokus pa 1900-talet. I sin tvérvetenskapliga forskning in-
tresserar hon sig for hur samhélleliga frdgestdllningar behandlas i den urbana
nutidslitteraturen och vilken roll litteraturen kan spela i sociala processer, samt
hur detta kan knytas samman med litteratur- och sprékdidaktiska fragor.

Miriam Thegel arbetar vid Institutionen for moderna sprék som forskare i
spanska men har tidigare varit anstélld 4ven som doktorand och vikarierande
universitetslektor i samma dmne. Hon undervisar frdmst kurser inom sprakve-
tenskap, grammatik och skrivande och har ett sirskilt intresse for aktiverande
undervisningsformer och forskningsanknuten undervisning. Inom ramen for
sin tjénst vid Institutionen for moderna sprék har hon varit ansvarig for tva
pedagogiska utvecklingsarbeten; ett mentorsprogram for studenter och ett aus-
kultationsprojekt for undervisande lérare.

Sebastian Coéllen ar bibliotekarie vid Avdelningen for ldarande- och forsk-
ningsstdd vid Uppsala universitetsbibliotek, dar han undervisar studenter och
forskare 1 bland annat informationssokning och kéllkritik. Han har ocksa fors-
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ar fragan hur svenska studenter bast kan léra sig att forstd danska standigt ak-
tuell.

Erik Falk arbetar vid Institutionen for nordiska sprék som universitetslektor i
svenska spréket och ar studierektor for bland annat &mneslédrarutbildningen i
svenska, i vilken han har undervisat pa kurser om text, tal, grammatik, d&mnes-
didaktik samt i verksamhetsforlagd utbildning och sjilvstiandigt arbete. Han
har infort case-metodiken i lararutbildningens &mnesdidaktiska kurs och arbe-
tar for ndrvarande med ett projekt for &mneslararstudenters sjélvstindiga ar-
bete i praktikndra forskning. Erik Falk dr &mneslérare i svenska med mangérig
undervisningserfarenhet fran gymnasieskola och universitet.

Gunilla Ransbo dr universitetsadjunkt i franska vid Institutionen for moderna
sprak, Uppsala universitet. Hon har utvecklat sitt intresse for sprakdidaktik
inom frimst fransk grammatik och fonetik. Hon har varit studierektor vid den
tidigare Romanska institutionen och har dven varit med om att arrangera
grammatikdagar for gymnasieskolan och humanistdagar for allménheten.
Hennes forskningsintressen ror fransk lexikologi, de forsta kvinnliga svenska
romanisterna och franskundervisningens utveckling i Sverige.
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