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FORORD
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ABSTRACT

Haagensen, Bodil (2007). Dialogpedagogik och motivation. En fallstudie i svenska pa
universitetsniva. (Dialogue Pedagogy and Motivation. A case study in Swedish on a
university level). Acta Wasaensia No 174, 307 p.

The aim of this work is to study how dialogue pedagogy as a form of teaching can affect
the motivation in a group of Finnish-speaking university students taking part in a dialogue-
teaching project during the academic year 2000-2001. I discuss the form of teaching from a
motivational perspective, based upon central research within the areas of motivation and
second-language learning.

Dialogue pedagogy is based upon a socio-cultural or a socio-constructive view of learning.
According to this point of view, knowledge is constructed through cooperation in context
and not primarily through individual processes. Learning is presumed to take place in a
social and cultural context.

I have studied how motivation expresses itself in the students’ oral and written production
within dialogue teaching during one academic year. In this study, I have chosen to analyse
the interaction in two group discussions and examine whether the participants’ interactive
behaviour changes during the academic year, concerning, for example, productivity and the
use of initiative. In the analysis of the students” written work, I review lexical patterns such
as length of texts, lexical density, lexical variation and lexical innovation. The texts are also
studied from a linguistic correctness perspective. This study is longitudinal in its form,
since I wanted to study potential motivationally-related changes in the students’
achievements and behaviour within the dialogue group during the academic year.

I have evaluated the application of dialogue pedagogy with the help of a model of central-
motivational components in second-language learning. This comparison shows that the
principles and work forms characterising dialogue teaching may have a positive affect on
the students’ motivation.

In the interaction study, I have focused on communication patterns, body language and the
students’ motivation, productivity and the use of initiative in two group discussions. My
analysis shows that dialogue pedagogy has a positive influence on the students’ motivation.
During the academic year, the students developed into active and interested conversation
partners. Even the students’ writing skills developed in a positive direction. After one year
of dialogue teaching, the students managed to write varied and linguistically correct texts
within different genres in their second language, Swedish. Because there is a connection
between motivation and learning, they can be characterised as motivated learners.

Bodil Haagensen, Department of Scandinavian Languages, University of Vaasa, P.O.Box.
700, FI-65101 Vaasa, Finland, e-mail boha@uwasa.fi

Key words: dialogue pedagogy, motivation, second-language learning, interaction,
productivity, lexical patterns, Swedish teachin



1. INLEDNING

Motivation dr en komplex term, som anvinds frekvent savil i vardagligt tal som inom flera
vetenskapsomraden t.ex. psykologi, pedagogik och tillimpad sprakvetenskap. Termen star
for nagot sa mangfasetterat som orsakerna till minskligt beteende. (Dornyei, Csizér &
Németh 2006: 9.) Motivationen brukar t.ex. inom pedagogikens omrade ofta betraktas som
inldrningens energikilla, och man har jimfort motivationen med motorn och ratten i en bil
(Gage & Berliner 1992: 326). Energin bakom en handling och dess riktning dr dirfor

centrala i flera pedagogers och psykologers definitioner av begreppet motivation.

Forskning inom motivationens omrade bjuder pa flera stora utmaningar (D6rnyei 2001: 185
ff.). Motivationen refererar till mentala processer och tillstaind och kan darfor inte
observeras direkt utan studeras indirekt i1 individens sjdlvrapportering, beteende eller 1 hans
psykologiska reaktioner (jfr Nyberg 1988: 14). Detta innebir alltsa att motivation inte kan
mitas objektivt, och alla kénnetecken pa motivation &r i sig subjektiva. Dornyei (2001:
185-186) konstaterar att en av motivationsforskarens svaraste uppgifter ar att halla
subjektiviteten pa en sa lag niva som mojligt. Den andra utmaningen ligger i motivationens
mangfasetterade karaktir. En studie av motivation maste innehalla manga olika variabler,
och det dr viktigt att notera att det omrade man studerar utgor endast ett segment av den
mangfasetterade psykologiska konstruktion som motivationen utgoér. Motivationen dr dartill
inkonstant och fordndras Over tid. Motivationen kan sammanfattningsvis beskrivas som
icke direkt observerbar, mangfasetterad och dynamiskt omvéxlande till sin natur och utgor

dérfor ett synnerligen utmanande forskningsomrade.

Inom studier som berér motivationens roll i andraspraksinldrning har man utvecklat ett eget
begreppssystem, som ir relaterat till allmdnna teorier inom motivationspsykologin (Ellis
1985: 116-119). Motivation och attityder utgor s.k. affektiva faktorer som anses paverka
sprakinldrningen. Relationen mellan motivation och attityder dr komplicerad, men man &r
inom forskningen Gverens om att inldrarens attityder till malspraket och malsprakstalarna
paverkar hans motivation (se t.ex. Spolsky 1989: 25-29). Motivationen betraktas ofta som
en inre drivfjdder, impuls eller onskan, som leder till ett visst handlande (Ericsson 1989:

116). Det rader ett komplicerat samband mellan motivation och attityder, men hog
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motivation hor vanligen samman med positiva attityder (Mustila 1990: 13-16). Attityder
brukar allmint anses bestaende till sin karaktidr, medan motivationen dr mera kortvarig, och
den hor i allmidnhet samman med en situation at gangen (Ruohotie 1982: 7-8). Attityder
paverkar enligt Ruohoties bedomning kvaliteten hos en verksamhet, medan motivationen

framst paverkar den energi som anvinds nir verksamheten utfors.

1.1 Bakgrund

Mitt intresse for motivationens roll i andraspraksinldrningen utgar fran erfarenheter av
sprakbadsundervisning tillimpad i svenskundervisningen vid Institutionen foér nordiska
sprak vid Vasa universitet. Sprakbadet kom till Vasa ar 1987 pa professor Christer Lauréns
initiativ, och en forskargrupp med uppgiften att ta hand om den vetenskapliga

uppfoljningen av sprakbadet bildades i slutet av 1980-talet (Ch. Laurén 1999: 78 ft.).

Tanken pa att anvianda sprakbadsprinciper i svenskundervisningen for ekonomistuderande
vicktes i ett tidigt skede, och redan pa 1970-talet hade man pa Institutionen for nordiska
sprak utvecklat en serie case-Gvningar som bygger pa principen om sjilvstindig inldrning
(Ch. Laurén & Nordman 2004: 191-192). Case-6vningarna ingick 1 en fortsittningskurs 1
svenska for blivande ekonomer. Lirarna hade konstaterat att studenterna inte var tillrackligt
motiverade i sina studier i svenska. For att 6ka motivationen strivade man efter att oka
kontakten med verkligheten, i det hir fallet ett existerande foretag 1 Vasatrakten med

verksamhet pa svenska.

De positiva erfarenheterna av serien case-ovningar och det vixande intresset for sprakbadet
bidrog till att sprakbadet hosten 1992 infordes som ett alternativ till den traditionella
svenskundervisningen for ekonomistuderande vid Vasa universitet (Ch. Laurén & Nordman
2004: 197-198). Ldrarna pa Institutionen for nordiska sprak hade lagt mirke till
studenternas svala intresse for svenskundervisningen och provade déarfor gdrna en alternativ
undervisningsform. Det forsta forsoket med sprakbad for vuxna berérde ekonomi-
studerande, men senare har dven humanister och samhéllsvetare fatt mojligheten att vilja

sprakbad som ett alternativ till reguljir svenskundervisning (se Sipola 2006).
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Jag fick i egenskap av ldrare i en sprakbadsgrupp ofta fragor om hur vil sprakbads-
deltagarna efter kursen i svenska behirskar spraket jamfort med studenter som deltagit i
reguljiara grupper. Jag fann det darfor motiverat att utfora en undersokning dér jag jamfor
de tva typerna av undervisningsgrupper som ekonomistuderande kan delta i.
Undersokningen presenterades 1 min licentiatavhandling (Haagensen 1998). De muntliga
och skriftliga test som ingick i studien visade att studenter bade i sprakbadsgrupper och i
reguljara grupper hade utvecklat sin formaga att uttrycka sig pa svenska i tal och skrift
under kursen. Jag fann emellertid att deltagarna i sprakbadsgrupperna litade mera pa sin
egen sprakfiardighet i jamforelse med de studenter som deltagit i reguljar undervisning.
Sprakbadet tycktes ge studenterna tilltro till den egna kommunikativa formagan, vilket &r
en stor fordel med undervisningsformen. Lérarna kunde dven konstatera att sprakbadet

tycktes paverka studenternas motivation i positiv riktning.

Tanken pa en alternativ undervisningsform i en grupp bestaende av huvudimnesstuderande
i svenska hade ivrigt diskuterats pa institutionen. Utgangspunkten for diskussionen var att
metoder som med framgang tillimpas bl.a. i sprakbadsgrupperna ocksa kunde tillimpas i
grupper med huvudamnesstuderande. Ett forsok med en s.k. dialoggrupp inleddes dérfor
under ldasaret 2000-2001, och jag fick formanen att fungera som ldrare i dialoggruppen
under det forsta ldsaret. Syftet med dialogundervisning var sdsom med var sprakbads-
undervisning for ekonomistuderandena att ©ka motivationen hos studenterna och

uppmuntra dem till aktivitet och ansvarstagande i studierna.

Dialogpedagogiken, som star i fokus i min studie, grundar sig pa en sociokulturell eller
sociokonstruktivistisk syn pa lirande (Dysthe 2001: 41 ff.). Enligt detta synsétt, som ibland
aven bendmns social-konstruktivistiskt, social-konstruktionistiskt eller interaktionistiskt,
konstrueras kunskap genom samarbete 1 kontext och inte primédrt genom individuella
processer. Inldrning antas alltsa dga rum i en social och kulturell kontext (jfr Evaldsson,
Lindblad, Sahlstrém & Bergqvist 2001: 9-11, Sahlstrom 2001: 93). Olika kunskapsteorier
presenteras utforligare i avsnitt 3.2, medan dialogpedagogiken samt var tillimpning av den

i dialoggruppen presenteras mera ingaende i avsnitt 3.4 och avsnitt 3.5.
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1.2 Syfte

Det ar viktigt att pedagogiska projekt foljs av vetenskaplig rapportering, eftersom
erfarenheterna av projekten annars kan forsvinna sparlost. Nir sprakbadet infordes i Vasa
1987, inleddes samtidigt en vetenskaplig uppfoljning av undervisningsformen (se Ch.
Laurén 1999: 78 ff.). Det pedagogiska utvecklingsarbetet med sprakbad for vuxna har
dokumenterats i min licentiatavhandling (Haagensen 1998) samt i Sipolas licentiat-
avhandling (2003) och i hennes doktorsavhandling (Sipola 2006). I detta arbete fokuserar
jag pa en annan stor pedagogisk satsning som gjorts vid Institutionen for nordiska sprak vid

Vasa universitet, nimligen ett forsok med dialogundervisning for huvudimnesstuderande.

Syftet med min avhandling &r att studera hur dialogpedagogiken som undervisningsform
paverkar motivationen hos en grupp finsksprakiga studenter, som deltog i ett forsok med
dialogundervisning ldsaret 2000-2001. Studenterna var huvudidmnesstuderande i svenska
och deltog i dialogundervisning under sitt forsta studiear vid universitetet. Jag utvérderar
undervisningsformen ur motivationens synvinkel och utgar fran central forskning inom
omradena motivation och andraspraksinldrning. Motivation kan som ovan nimndes endast
studeras indirekt. Jag stoder darfor mina iakttagelser pa studenternas sjilvrapportering i
form av dagbokstexter samt uttalanden som berdr motivationen. Jag har dven som mal att
studera hur motivationen kommer till uttryck i studenternas muntliga och skriftliga
produktion under lédsaret. Jag viljer darfor att a ena sidan studera tva gruppdiskussioner for
att undersoka om interaktionen i gruppen foridndras under ldsaret vad giller deltagarnas
initiativvilja och produktivitet. A andra sidan analyserar jag studenttexterna, som
representerar tre olika genrer och ér producerade vid olika tidpunkter under ldsaret. De
lexikala drag jag granskar ndrmare dr textlingd, lexikal téthet, lexikal variation och lexikala
innovationer. Jag studerar dven texterna utgaende fran ett sprakriktighetsperspektiv. Studien
ar longitudinell till sin upplidggning, eftersom jag Onskar studera eventuella motivations-
relaterade fordndringar i studenternas prestationer och beteenden under ldsaret i

dialoggruppen.

Mitt intresse for pedagogiska fragor vicktes tidigt i arbetet som svenskldrare vid

Institutionen for nordiska sprak. I studien i sprakbad for vuxna blev jag medveten om
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motivationens roll i andraspraksundervisningen. Jag kunde ndmligen konstatera att
arbetssittet verkade ha en motiverande effekt pa studenterna, och jag blev dirfor intresserad
av att mera ingaende studera faktorer som paverkar motivationen hos andraspraksinlérare.
Nir jag fick ansvaret for dialogundervisning och samtidigt stod infor valet av tema for min
doktorsavhandling foll det sig dirfor naturligt att kombinera forskning 1 motivation med det

pedagogiska arbetet.

Intresset for forskning som beror motivationens roll i inldrning har varit stort fr.o.m. 1990-
talet. Aven forskare inom andraspriksinldrning har noterat motivationens roll i
sprakinldrningen men har kunnat konstatera att motivationen inte dr sa litt att fanga och
mita. Vid ldsning av litteratur i amnet har jag noterat fa exempel pa kvalitativa studier som
berdr motivationens roll i andraspraksinlirningen. Min studie &4r unik till sin karaktir,
eftersom jag har haft mojligheten att folja med en grupp studenter under ett helt ldsar och
pa sa sitt longitudinellt fatt notera motivationens roll i ett lingre perspektiv. Eftersom
motivation alltid hor samman med inldrning kan mitt arbete antas vara av intresse for
pedagoger som dr involverade i undervisning pa olika stadier. Jag utgar ifran att i synnerhet
ldrare som sysslar med andraspraksinldrning kan finna exempel pa vilka undervisnings-

former som é&r speciellt fruktbara med tanke pa motivation.

Motivationsstudier som beror andraspraksinldrning kriaver enligt Dornyei (2001: 247 ff.)
insikter inom flera vetenskapsomraden. Han ndmner omradena sprakundervisning,
tillimpad lingvistik och psykologi. En motivationsforskare kan finna relevant material for
sina studier inom alla sociala vetenskaper som fokuserar pa minskligt beteende. Kontakten
med socialpsykologen Gardner och hans kolleger har t.ex. varit av central betydelse for
motivationsforskningen inom andraspraksinldrning, dven om en yngre generation
motivationsforskare har identifierat sig mera med forskning i tillimpad lingvistik och
andraspraksinldarning. Jag diskuterar i min avhandling motivationen framst ur en lingvistisk
och pedagogisk synvinkel, men sasom i all motivationsforskning tangerar jag dven andra

vetenskapsomraden sasom t.ex. psykologi och socialpsykologi.



14

Forskningsfragor

I min studie av motivationens roll i dialogundervisning soker jag svar pa ett antal
forskningsfragor. Jag avser att granska ifall dialogundervisningen paverkar motivationen
hos studenterna, och jag studerar ifall en sadan paverkan kan skonjas i studenternas
muntliga och skriftliga kommunikation. Nedan presenterar jag de forskningsfragor som jag

onskar fa svar pa i mitt arbete:

- Karakteriseras dialogpedagogiken av principer och arbetssitt som kan paverka

motivationen hos inldrare? Vilka &r dessa principer och arbetssitt i sa fall?

- Har studenterna som deltog i dialogundervisning ldsaret 2000-2001 upplevt att
dialogpedagogiken paverkat deras studiemotivation i svenska? I vilken riktning i sa

fall?

- Vad kinnetecknar studenternas interaktiva agerande, initiativvilja och aktivitet i
kommunikation inom gruppen? Har deltagarnas kommunikativa beteende foridndrats
under ldasaret? Hur ser fordndringen ut i sa fall?

Hur kan fordndringar 1 studenternas prestationer och beteenden 1 muntlig

kommunikation anses vara motivationsrelaterade? Hur paverkas motivationen i sa fall?

- Vad karakteriserar studenttexter ur tre olika genrer vad betriffar lexikala drag sasom
textldngd, lexikal tithet, lexikal variation och lexikala innovationer?
Vad karakteriserar studenttexterna vad giller sprakriktighet?
Finns det skillnader vad giller lexikala drag (textlangd, lexikal téthet, lexikal variation
och lexikala innovationer) och spraklig korrekthet i texter skrivna vid olika tidpunkter
under ldsaret? Vilka dr dessa skillnader i sa fall?
Hur kan fordndringar i studenternas prestationer och beteenden 1 skriftlig

kommunikation anses vara motivationsrelaterade? Hur paverkas motivationen i sa fall?



15

Utgaende fran svaren pa ovannidmnda forskningsfragor onskar jag diskutera hur
dialogpedagogiken paverkar motivationen hos deltagarna i dialoggruppen, vilket dr mitt

overgripande mal med avhandlingen.

1.3 Metod

Motivationsstudier inom andraspraksinldrningen har av tradition varit kvantitativa och foljt
forskningsprinciperna inom socialpsykologin. Detta innebdr att man med hjidlp av
frageformuldr riktade till en utvald grupp, ett sampel, onskat beskriva t.ex. attityder och
asikter hos en population. Andra kvantitativa studier har genomforts t.ex. med hjilp av
faktoranalys eller korrelationsstudier (se t.ex. Dornyei 2001: 215 ff.). Kvantitativa studier
fokuserar pa forskaren och hans prioriteringar och tolkningar av det insamlade materialet,
medan kvalitativa studier fokuserar studieobjekten dvs. de individer som deltar i studien.
Medan kvantitativa studier utgar fran numerira data, utgar man i kvalitativa studier fran
t.ex. observationer, intervjuer och autentisk dokumentation av kommunikativt beteende
sasom inspelat tal och textmaterial. Trots att materialet i kvalitativa studier inte dr insamlat
for en objektiv mitning (Dornyer 2001: 192 ff.) kan efterfoljande analys faststélla
kategorier genom vilka vissa aspekter av kvalitativa data kan bli kvantifierade. De tva
vanligaste metoderna vid kvalitativ forskning &r intervjuer och fallstudier (Dornyei 2001:

238 ff.).

Dornyei (2001: 194) understryker 1 en Oversikt 6ver motivationsforskning som bedrivits
inom andraspraksinldrning att de kvalitativa metoderna har vissa svagheter t.ex. betraffande
reliabilitet, representativitet och generaliserbarhet. Han konstaterar att kvalitativa metoder
har vunnit i popularitet inom den pedagogiska forskningen pa 1990-talet, och han efterlyser
dven kvalitativa metoder inom motivationsforskning som beror andraspraksinldrning.
Kombinationen av kvalitativa och kvantitativa metoder kan enligt Dornyei ge fruktbara

resultat i framtida motivationsforskning.

En annan metodologisk fraga inom motivationsforskning berdr valet mellan

tvirsnittsforskning och longitudinell forskning (Dornyei 2001: 194 ff.). I en tvérsnittsstudie
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studerar man individers tankar, beteende och emotionella instillning vid en enda tidpunkt,
medan man i en longitudinell studie samlar in data vid atminstone tva tidpunkter. Dérnyei
jamfor de bada metoderna och konstaterar att datainsamlingen i en longitudinell studie &r
synnerligen resurskrivande i synnerhet om den omfattar en lang tidsperiod. Trots detta
foredrar de flesta motivationsforskare den longitudinella metoden, eftersom den kan ge
djupare insikter i motivationsfragor i jamforelse med tvirsnittsstudier. Eftersom
motivationen hos inldrare inte dr konstant under inldrningsforloppet dr det fordelaktigt att

samla in material vid flera olika tidpunkter.

En longitudinell studie i motivation kan fokusera olika omraden. Man kan studera det
dynamiska samspelet mellan motivationsfaktorer och dagliga hiandelser i en sprakkurs. Det
ar dven mojligt att studera andra omraden sasom effekten av ldrarens beteende pa
studenternas motivation, fordndringen av motivationen under inldrarnas aldersmaissiga
utveckling eller fordndringen av motivationen 1 relation till utvecklande av
andraspraksfardigheter. Studien kan ocksa berdra motivationen under en period da inldraren
har intensiv kontakt med andraspraket, och man kan dven vilja att fokusera motivationens
bestindighet under perioder med svarigheter eller att gora en mikroanalys av

motivationsutvecklingen vid genomforandet av en uppgift. (Dornyei 2001: 196.)

Utgaende fran diskussionen ovan kan min studie definieras som en kvalitativ studie med
vissa kvantitativa inslag. Studien omfattar ett ldsar, dvs. 9 manader, och dr saledes
longitudinell till sin karaktiar. Min fokus ligger pa motivationen och eventuella fordndringar
i den under en period da inldrarna har intensiv kontakt med andraspraket, och da man kan
anta att deras fardigheter i andraspraket utvecklas (jfr Dornyei 2001: 196). Eftersom en
undervisningssituation dr komplex till sin natur maste man vilja nagra aspekter som
studeras mera ingaende (jfr Uusikyld 1980: 25-26). De produktiva fardigheterna (tala,
skriva) utgor tillsammans med de receptiva fiardigheterna (ldsa, lyssna) delomraden inom
sprakinldrningen, och jag har i detta arbete valt att sétta fokus pa studenternas muntliga och
skriftliga produktion. En dialog kan enligt principerna for dialogundervisning dga rum bade
1 muntlig och 1 skriftlig kommunikation (jfr Dysthe: 1996), och det dr dirfor naturligt att en
studie av dialogpedagogik omfattar bade muntligt och skriftligt material. Jag sitter i detta
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arbete fokus pa interaktionen i tva gruppdiskussioner i dialoggruppen samt pa ett antal

studenttexter ur tre olika genrer (jfr avsnitt 1.4).

Jag har valt att studera interaktionen i tva diskussioner som holls i dialoggruppen under
lasaret, och jag fokuserar pa deltagarnas interaktion, initiativvilja och muntliga
produktivitet. Studenttexter ur tre olika genrer beskrivs utgaende fran lexikala analyser dir
jag fokuserar pa aspekter sasom produktivitet, lexikal téthet, lexikal variation och lexikala
innovationer. Jag studerar #dven studenternas behdrskning av svenskans centrala
grammatiska strukturer. De metoder jag tillimpat vid analysen av gruppdiskussionerna och
texterna diskuteras mera utforligt 1 kapitel 4 och kapitel 5. I min beskrivning av de valda
aspekterna relaterar jag till teorier kring motivationen och hur den kan observeras i
andraspraksinldrningen. Jag kompletterar min analys med egna iakttagelser samt med
studentkommentarer hdmtade fran mitt sekundirmaterial, dvs. fran dagbdcker,

frageformulér och utvirderingar.

Mitt arbete dr priglat av aktionsforskning, som enligt Ronnerman (2004: 13-14) handlar
om att utveckla och fordndra en verksamhet men ocksa om att skaffa sig kunskap om hur
denna fordandring gar till och vad som sker under arbetets gang. Min studie dr ovanlig i det
hinseendet att jag personligen upptrider i dubbla roller, dvs. bade som forskare och som
larare. Jag finner bade for- och nackdelar med dessa tva roller. Det dr mojligt att jag gatt
miste om virdefullt material nir jag sjdlv har haft en aktiv roll i dialoggruppen. I de flesta
klassrumsstudier fungerar forskaren som observator och har mojlighet att med hjilp av
anteckningar och videoinspelningar samla in ett mangsidigt material. Jag var en aktiv aktor
under lektionerna och deltog i all verksamhet i gruppen. Mitt starka engagemang i gruppen
priglar min studie, men jag ser frimst fordelar med detta arrangemang. En utomstaende
forskare skulle ha kunnat delta i ett begridnsat antal lektioner och dirmed gatt miste om
delar av den langa process som dialogundervisning utgor. Jag har ddremot varit med om
samtliga aktiviteter i dialoggruppen. Min forskningsmetod kan alltsd sdgas ha en
etnografisk karaktir, eftersom jag som ldrare hade mojlighet att under ett helt ldsar gora
observationer 1 klassrummet (jfr Foster 1990: 191-193). Inom etnografiskt inspirerad
pedagogisk forskning anses det numera vara noddvindigt att dokumentera sociala och

kulturella processer som individer deltar i 1 sitt sammanhang, om man till fullo 6nskar
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forsta larande och socialisation (jfr Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom & Bergqvist 2001: 16).
Analysen av mitt material paverkas naturligtvis av all information jag samlat pa mig om
studenterna under ett helt ldsar. Eftersom jag i min studie fokuserar pa ett sa
mangdimensionellt fenomen som motivation, upplever jag mina djupa insikter i

dialoggruppens verksamhet som en stor tillgang.

I en longitudinell motivationsstudie bland ungerska barn som ldrde sig engelska, fungerar
lararen i likhet med mig ocksa som forskare (Nikolov 1999). Nikolov ser det som en
svaghet i studien att hon fungerade bade som forskare och ldrare i de grupper hon
studerade. Dirtill ansvarade hon for kursplanen i engelska vid sin skola. Hon papekar att
samtliga aspekter som diskuteras 1 studien berdrs av hennes personliga erfarenheter och av
hennes yrkesroll. Jag delar till fullo Nikolovs iakttagelse, men jag ser till skillnad fran
henne den dubbla eller i hennes fall den tredubbla rollen som en fordel. En ldrares
langvariga samarbete med en studentgrupp kan enligt min bedomning vara synnerligen
virdefull ndr man bedriver studier inom ett sa mangdimensionellt omrade som
motivationen utgdr. Det dr naturligtvis av stor betydelse att forskaren vid tolkningen av sitt

material stindigt ir medveten om de olika roller han har i studien.

Dornyei (2001: 194) uttrycker i1 sin omfattande sammanfattning av motivationsforskning
inom andraspraksinldrning uttryckligen behovet av kvalitativa och longitudinella studier
inom vetenskapsomradet. Min studie av motivation som drivkraft i dialogundervisning
uppfyller ovanndmnda kriterier och kan dérfor betraktas som ett virdefullt bidrag till den

sprakpedagogiska motivationsforskningen.

1.4 Material

Det primdra muntliga materialet i min studie bestar av tva videoinspelade
gruppdiskussioner dir de sex studenterna i dialoggruppen och ldraren deltar. Inspelningarna
omfattar sammanlagt 90 minuter. Det primira skriftliga materialet bestar av totalt 36 texter.
Samtliga texter, som studenterna skrev under ldsaret, samlades i en undervisningsportfol;.

Ur detta stora material valde jag ut sex texter per student och erholl dirmed mitt primira



19

skriftliga material bestdende av sammanlagt 36 texter. De Ovriga texterna i portfoljen, i
synnerhet dagbokstexterna, utgor ett sekundért material. I min studie anvénder jag mig dven
av annat sekundirt material bestaende av en muntlig och tva skriftliga utvirderingar av
lasaret i dialoggruppen samt av tva frageformuldr. Detta sekundirmaterial presenteras
utforligare i avsnitt 3.5.3 och avsnitt 3.6. Nedan foljer en mera ingdende presentation av

det primédra muntliga och skriftliga materialet i min studie.

Muntligt material

Det muntliga materialet bestar av videoinspelningar av tva diskussioner som fordes i
dialoggruppen ldsaret 2000-2001. Den forsta diskussionen spelades in under gruppens
forsta och andra lektion 12.9 respektive 14.9.2000, medan den andra inspelningen skedde
under varterminens sista lektion 26.4.2001. Inspelningarna omfattar sammanlagt 90
minuter, hostens inspelning utgor 45 minuter och varens likasa 45 minuter. Jag deltog sjilv
i diskussionen medan en utomstaende skotte videofilmningen. Studenterna hade mojlighet

att forbereda sig for presentationen under nagra minuter fore inspelningarna.

Den forsta diskussionen inspelades enbart med videokamera, medan den andra bade video-
och audioinspelades. Ljudkvaliteten under den forsta videoinspelningen visade sig i
samband med transkriberingen av inspelningen vara ojimn. Jag beslot déarfor att infor

varens inspelning komplettera videoinspelningen med en audioinspelning.

Videoinspelning I dgde rum under den forsta lektionen gruppen triffades. Jag informerade i
borjan av lektionen studenterna om att inspelningen utgjorde en del av mitt
forskningsmaterial och papekade att en uppfoljande inspelning skulle dga rum under den
sista lektionen pa varterminen. I inspelningen 12.9.2000 deltog fem av de sex studenterna,
eftersom en student inte kunde delta i lektionen. Jag hade inte blivit informerad om detta i
forvdag och holl fast vid den ursprungliga tidtabellen, eftersom studenterna under
inspelningen skulle presentera sig sjidlva. Det skulle inte ha varit naturligt att inleda arbetet 1
dialoggruppen utan en presentation av deltagarna. Den sjitte studenten var nirvarande

under den andra lektionen pa hostterminen (14.9.2000), och vi kunde da videoinspela
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hennes presentation. I diskussionen som foljde efter denna presentation deltog saledes
samtliga sex studenter i gruppen och ldraren. Det faktum att inte samtliga deltagare deltog i
inspelningen under forsta lektionen maste beaktas vid analysen. Inspelningen som dgde rum
under den forsta lektionen (12.9.2000) omfattade 25 minuter och under den andra lektionen

(14.9.2000) 20 minuter, alltsa sammanlagt 45 minuter.

Studenterna fick 1 uppgift att presentera sig sjdlva for de ovriga deltagarna och ldraren. Det
var en naturlig inledning pa vart arbete i dialoggruppen och inte konstruerad endast for
videoinspelningen. Studenterna skulle i tur och ordning presentera sig, och de andra
uppmanades stdlla fragor kring presentationen. Jag bad studenterna behandla foljande
punkter i sin presentation: namn, alder, hemort, bostad i Vasa, hobbyer, valet av svensk-

studier vid Vasa universitet och framtidsplaner.

Syftet med den andra diskussionen (26.4.2001) var att den skulle utgéra en naturlig
avslutning pa ldsaret. Temana som vi behandlade var valda sa att vi diskuterade ldasaret som
gatt men dven studenternas planer for sommaren och de fortsatta studierna. Diskussionen
omfattade inte en utvirdering av arbetet i dialoggruppen, eftersom studenterna senare under
varterminen skulle diskutera detta i enrum med ldraren och dven gora en omfattande
skriftlig utvédrdering av ldsaret i dialoggruppen. Foljande teman diskuterades under
inspelningen: planer for sommaren (arbete, resor, studier), det forsta aret vid Vasa

universitet samt planer for foljande ldsar.

Transkriberingsprinciper

En transkription skall aterspegla forskarens och undersokningens syfte och
urvalsprinciperna maste vara noggrant genomtinkta (jfr Ochs 1979: 44). Jag har i mitt
arbete anvint en skriftspraksndra transkription, som 4r mera ldsarvénlig én en fonologiskt
och fonetiskt korrekt atergivning. Jag fokuserar i min studie inte fonologiska variabler och
dérfor kan transkriptionen med fordel vara tdmligen grov. (jir Forsblom-Nyberg 1995.) Jag
har 1 stort sett anvént konventionell ortografi vid min transkribering av inspelningarna och

har anvint de skriftsprakliga formerna och, jag, dr, vad i stillet for de talsprakliga 4, ja, e,



21

va. De reducerade talsprakliga formerna int’, sku, nd, ndn, nat, san, sant, sana (for inte,
skulle, nagon, ndgot, ndagonting, sadan, sadant, sadana) anvinds niar de forekommer i
replikerna. Jag har skrivit uttalsvarianterna di och dom for de och dem samt varianterna
mycke, mycky for mycket i de fall dir studenterna har anvint nagon av de talsprakliga

formerna av orden.

Kortare pauser i1 borjan eller inne 1 yttranden samt oavslutade yttranden markeras (...)
medan lidngre pauser markeras /.../. Utelamning av en del av repliken markeras [...], medan
tystnad markeras .... Bedomningen av pausernas lingd gors enligt kontexten och talarnas
eget taltempo (jfr Mard 1997). Den del av talarnas yttranden som jag vill fista mest
uppmirksamhet pa vid exempelpresentationen, dvs. det verbala agerande som exemplet
huvudsakligen illustrerar, ar skriven med fet stil. Stor begynnelsebokstav, punkt,
utropstecken och fragetecken har angetts vid yttrandegrinserna. Transkriptionen av
materialet dr uppstilld enligt den s.k. dramadialogiska modellen dir deltagarnas repliker
aterges i tur och ordning som i en dramatext (Forsblom-Nyberg 1995: 58-59). En

forteckning over de transkriberingsprinciper jag tillimpat i arbetet aterfinns i bilaga 1.

Skriftligt material

Under ldsaret 2000-2001 samlade jag in samtliga texter som studenterna producerade och
erholl diarmed ett omfattande material bestaende av dagbokstexter, recensioner, rapporter,
utvidrderingar och olika typer av analyser. Studenterna bearbetade samtliga texter och
samlade dem sedan i en portfolj. Ur detta material valde jag ut sammanlagt sex texter per
student, vilket resulterade i att det primira skriftliga materialet for min studie bestar av 36
texter. Eftersom jag Onskade folja med studenternas skriftliga utveckling under ldsaret
valde jag texter skrivna vid sex olika tidpunkter. Texterna representerar tre olika genrer:
dagbokstext, recension och rapport. Jag valde texter ur olika genrer eftersom min avsikt var

att beakta ocksa genrekompetensen hos skribenterna.

Studenterna skrev varje vecka en text i en dagbok, och jag valde ut tre dagbokstexter for en

noggrannare studie. Den forsta dagbokstexten skrevs i september 2000, dvs. under den
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forsta veckan i dialoggruppen. Den andra dagbokstexten skrevs i mitten av ldsaret, i
december 2000, medan den sista dagbokstexten skrevs 1 april 2001 innan undervisningen 1
dialoggruppen avslutats. I materialet ingar dven tva recensioner av skadespel som
studenterna sett pa Wasa Teater. Recensionen av skadespelet Lanthandlerskans son skrevs i
september 2000, medan recensionen av skadespelet En handelsresandes dod skrevs i

februari 2001.

Rapporten skrevs utgaende fran en foreldsning i kursen Finlandssvenska och rikssvenska
realia i mars 2001. Kursen inneholl ett antal gistféreldsningar om sverigesvensk och
finlandssvensk kultur. Deltagarna i dialoggruppen rapporterade utgaende fran eget intresse
om tre av foreldsningarna. Min avsikt var att for min studie vilja en rapport fran en
foreldsning diar samtliga studenter deltog. Det framkom emellertid att ingen foreldsning
valts av samtliga sex studenter, men fem av studenterna hade deltagit i en foreldsning om
finlandssvensk musik. Jag valde darfor ut de fem rapporterna fran denna foreldsning och
kompletterade materialet med en rapport fran en foreldsning om radions historia i Sverige. |
rapporterna sammanfattade studenterna foreldsningen och kommenterade intressanta

punkter i den.

Totalt omfattar mitt priméra skriftliga material, som bestar av 36 texter, sammanlagt 14 791

16pord. De tre genrerna presenteras mera ingaende i avsnitt 5.1.

1.5 Avhandlingens disposition

Min avhandling bestar av sammanlagt sex kapitel. I kapitel 1 ger jag bakgrunden till mitt
arbete och introducerar den teoretiska referensramen for studien. I detta kapitel presenteras
dven avhandlingens syfte samt metod och material. I kapitel 2 presenterar jag central
forskning inom motivationens omrade med fokus pa studier som berér motivationens roll i

andraspraksinldrningen.

I kapitel 3 presenteras dialogpedagogiken och tillimpningen av den i den dialoggrupp som

verkade under ldsaret 2000-2001. Kapitlet innehaller dven en redogorelse for studenternas
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asikter om dialogundervisning utgaende fran tva frageformuldr som de fyllde i under
lasaret. Kapitlet avslutas med en analys av dialogpedagogiken i ljuset av teorier rérande

motivationens roll i andraspraksinldrningen.

I de tva foljande kapitlen granskar jag hur motivationen kommer till uttryck i studenternas
muntliga och skriftliga kommunikation. Kapitel 4 omfattar en analys av studenternas
interaktiva beteende i tva gruppdiskussioner, medan jag i kapitel 5 koncentrerar mig pa
olika aspekter inom ordforradsanviandningen (textlingd, lexikal tdthet, lexikal variation,
lexikala innovationer) samt pa graden av grammatisk korrekthet i studenttexter ur tre olika

genrer.

I avhandlingens avslutande kapitel (kap. 6) diskuterar jag resultaten av min studie ur en

allmédnpedagogisk synvinkel.

Tabla 1 innehaller en sammanstillning av forskningsaspekterna och deras anknytning till
material och metoder i min studie. Det primira materialet och den centrala metoden i
respektive avsnitt dr markerade med fet stil, medan det sekundédra materialet och mindre

centrala metoder 1 studien ar skrivna med normal stil.
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Tabla 1. En sammanstillning av studiens forskningsaspekter och deras anknytning till
material och metoder.

Forskningsaspekt Material Metod

Principer och arbetssitt i dialogpedagogik som | Dornyeis (1994) sammanstillning av | kvalitativ

kan paverka motivationen hos inlédrare (kap. 3) | motivationskomponenter inom

andraspraksinldrning
Dialogpedagogikens paverkan pa studie- ¢ Dagbokstexter kvalitativ
motivationen i svenska enligt deltagarna i ¢ En muntlig utvirdering
dialoggruppen (kap. 3) o Tva skriftliga utviirderingar

e Tva frageformulir
Studenternas interaktiva agerande, initiativ- e Tva videoinspelningar + kvalitativ
vilja och aktivitet i kommunikationen inom o Dagbokstexter +
gruppen (kap. 4) o En muntlig utvirdering kvantitativ

o Tva skriftliga utvérderingar

o Tva frageformuldr

Forandringar i studenternas kommunikativa kvalitativ
beteende (kap. 4) +
Motivationsrelaterade fordndringar i kvantitativ
studenternas muntliga kommunikation (kap. 4) +
komparativ

Lexikala drag (textlingd, lexikal tithet, lexikal | o 36 studenttexter + kvalitativ
variation, lexikala innovationer) och spraklig o Dagbokstexter +
korrekthet i studenttexter ur tre olika genrer o En muntlig utvirdering kvantitativ
(kap. 5) o Tva skriftliga utvirderingar

o Tva frageformuldr

Skillnader vad giller lexikala drag och kvalitativ
spraklig korrekthet i texter skrivna vid olika +
tidpunkter (kap. 5) kvantitativ
Motivationsrelaterade fordndringar i +

studenternas skriftliga kommunikation (kap. 5) komparativ
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Samtliga studentkommentarer som aterges i mitt arbete dr autentiska och kan darfor

innehalla inkorrekta ord och uttryck.

Exemplen i avhandlingen har numrerats inom respektive kapitel, medan figurer, tabeller

och tablaer har forsetts med 16pande numrering genom hela avhandlingen.
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2. MOTIVATIONEN OCH DESS ROLL I SPRAKINLARNINGEN

Sprakinldrning anses paverkas av ett antal s.k. affektiva faktorer av vilka motivation och
attityder ront ett livligt intresse inom forskningen (se t.ex. Brown 1981, Ellis 1985,
Lightbown & Spada 1999, Granberg 2001). Andra grupper av affektiva faktorer ar
egocentriska faktorer sasom t.ex. sjdlvuppfattning och hidmning samt transaktionella
faktorer sasom empati och personlighetstyp. Eftersom motivationen star i fokus i mitt
arbete presenterar jag hir inledningsvis motivationen ur synvinklar som aktualiseras i
arbetet, dvs. ur en psykologisk och pedagogisk synvinkel och Overgar sedan till att

diskutera motivationens roll i sprakinldrning.

Motivation och attityder hor intimt samman och relationen mellan dem beskrivs ofta som
synnerligen komplicerad, men positiva attityder brukar allmént kopplas till god motivation
(Mustila 1990: 13-16). Ruohotie (1982: 7-8) beskriver skillnaden mellan motivation och
attityd pa foljande sitt: attityden &r en relativt bestaende, internaliserad reaktionsberedskap
som fordndras langsamt, medan motivationen daremot dr kortvarig till sin natur och hor i
allménhet samman med endast en situation at gangen. Attityden paverkar enligt Ruohotie
mera verksamhetens kvalitet, medan motivationen paverkar den energi med vilken
verksamheten utfors. Foridndringar i motivationen leder inte automatiskt till fordndrade
attityder till ett objekt. Jag diskuterar attityder och deras paverkan pa sprakinldrningen

utforligare i avsnitt 2.4.

2.1 Begreppet ‘motivation’

I detta avsnitt presenterar jag nagra centrala definitioner av begreppet *motivation’ himtade

fran psykologins och pedagogikens omraden.

Motivationen dr enligt Nyberg (1988: 14) en hypotetisk konstruktion, och man kan inte
observera en persons motivation direkt, utan det enda som kan observeras dr individens
beteende och den milj6 i vilken personen &r aktiv. Malet med motivationsforskning dr

enligt Maehr (1984: 117-118) att forsta, forutsdga och forklara variationer i individers
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beteende. Motivationen &r inte direkt métbar, men man kan dra slutsatser om dess styrka

utgaende fran individens beteende.

Motivationen definieras inom psykologin som en inre process som aktiverar och styr
minniskans beteende. Termer som hénfor sig till motivationen dr t.ex. drivkraft, drift,
instinkt, behov, vilka avser den inre process som driver médnniskan till handling, medan
termerna incitament och valens betecknar malets tilldragande kraft. Termen motiv som
allmint definieras som “de drivkrafter eller efterstrivade mal som ligger till grund for
méinskliga handlingar”, anvidnds bade om den inre process som driver individen till en
handling och om malets tilldragande kraft. (Psykologisk uppslagsbok 1976: 273.) Nyberg
(1990: 11) anvinder begreppet 'motivation’ for den komplexa sammansittning av
drivkrafter eller motiv som sitter i gang och uppritthaller den kognitiva aktiviteten, dvs.

tankandet eller inldrningen.

Motivation &r alltsa ett begrepp som av olika forskare definieras pa olika sitt (Luopajérvi
1993: 140, Kantelinen 1995: 40). Luopajérvi papekar att man i dldre studier strivade efter
att finna en entydig och allméngiltig definition av begreppet *motivation’, men numera har
man accepterat att motivationen innefattar individens personliga egenskaper, miljo-
relaterade samt situationsbundna faktorer, vilka sammansmilter i ett mangfasetterat och
inte alltid rationellt och dndamalsenligt ménskligt beteende. Motivationsbegreppet har
enligt Luopajirvi i flera studier karakteriserats som en s.k. paraplyterm, som ticker manga
betydelser. Aven Dérnyei (2001: 8-9) papekar att motivationen inom forskningen ibland
har betraktats som en paraplyterm, och han presenterar en definition som han tror forskare
inom alla vetenskapsomraden kan acceptera. Motivationen berdr enligt Dornyei individens
val av en specifik handling, hur linge handlingen fortgar och anstringningen bakom
handlingen. Motivationen inverkar alltsa pa varfor individer gor nagonting, hur linge de dr

villiga att halla pa med aktiviteten samt hur hart de anstringer sig.

Ocksa enligt Mustila (1990) &r begreppet 'motivation’ svart att definiera, och han
understryker att antalet motivationsteorier &r stort. Ruohotie (1993: 14) papekar att det inte
finns nagon allmint accepterad motivationsteori som kombinerar och definierar alla

faktorer som hor ihop med motivationsprocessen. Orsaken till att ingen skapat en
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heltickande motivationsteori dr enligt Ruohotie att motivationsprocessen utgors av
sekvenser, och de olika teorierna beror endast ett avgriansat omrade inom processen. Han
har i en askadlig illustration av den komplexa motivationsprocessen placerat in respektive

motivationsteori inom den sekvens som teorin beror.

Dornyei (2001: 7-17) beskriver komplexiteten inom forskningsomradet genom att
presentera sex stora utmaningar som motivationsforskare stills infér. En utmaning beror
graden av medvetenhet i motivens natur, dvs. i hur hog grad individen kan anses kontrollera
motiven. En annan central fraga beror relationen mellan kognitiva och affektiva faktorer. I
dldre forskning har kognitiva och affektiva faktorer behandlats som separata foreteelser,
men numera anser forskare att de utgor tva aspekter av motivation. Motivationen paverkas
vidare av ett stort antal faktorer (utmaning 3), och dérfor borde man inom forskningen
kunna skapa teorier som omfattar sa manga faktorer som mojligt. Den fjdrde utmaningen
beror parallella aktiviteter bland inldrare. Dornyei understryker att individen inte dgnar sig
at en aktivitet at gangen, utan han #dgnar sig samtidigt at flera separata aktiviteter som
sinsemellan paverkar varandra. Inom motivationsforskningen bor man inte endast studera
motivationen ur ett individualistiskt perspektiv, utan man bor studera individen i relation
till hans sociokulturella omgivning (utmaning 5), vilket innebér att man inom forskningen
bor kombinera ett individualistiskt och ett socialt perspektiv. Den sjitte och sista
utmaningen berdr tid. Enligt Dornyei forutsidtter de flesta motivationsteorier att
motivationen &r relativt stabil under den tidsperiod inldrningen pagar, men det ir inte fallet i

inldrning som pagar en liangre tid sasom t.ex. andraspraksinldarning.

Korman (1974) skiljer mellan tre skolbildningar inom motivationsforskningen: driftsteorier,
kognitiva teorier och humanistiska teorier. Det som skiljer skolbildningarna &r den
méanniskosyn de bygger pa. Driftsteorierna har en stark fysiologisk forankring och kommer

inte att diskuteras utforligare i detta arbete.

De kognitiva teorierna fokuserar pa méanniskans sitt att forvirva och behandla kunskap, och
de &r inriktade pa individuella skillnader i motivationsprocessen och forsoker forklara de
kognitiva processer genom vilka minniskor varseblir, viljer ut och organiserar och tolkar

sensoriska stimuli (Nyberg 1988: 31-38). Det finns ett stort antal kognitiva
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motivationsteorier, t.ex. attributionsteori, sjilveffektivitetsteori, forvéantnings/vérderings-
teori, och gemensamt for dem é&r att de betonar den centrala roll som inldrarnas egna
uppfattningar har for prestationerna (se Nyberg 1988, 1990). Wlodkowski (1985: 6) anser
att den kognitiva virderingsteorin har den naturligaste anknytningen till de centrala
punkterna inom teori och forskning som berdr vuxnas inldrning. Han avser hir bl.a. synen
pa den vuxne inldraren som en ansvarskdnnande individ som striavar efter att bygga upp sin
sjalvaktning genom att delta i inldrningsaktiviteter vars syfte &@r att hoja den egna

kompetensen.

Humanistiska motivationsteorier studerar de elementdra ménskliga behoven som t.ex.
presenteras 1 Maslows behovshierarki (1987). Maslows modell utgors av en pyramid med
fem steg i vilken de fysiologiska grundbehoven utgér den ldgsta nivan och behovet av
sjalvforverkligande den hogsta nivan. Enligt Maslow maste ett behov som ligger ldgre ner i

hierarkin vara tillfredsstillt innan ett hogre behov kan viéckas.

Maslows behovshierarki har linge spelat en central roll inom pedagogiken och den hogsta
nivan i hierarkin (behovet av sjidlvforverkligande) dr av stor betydelse for alla typer av
undervisning. Denna niva innebér att eleverna forsoker anvinda sina talanger, sin
intellektuella kapacitet och sina fardigheter sa mycket som mdojligt (Mustila 1990: 38).
Dornyei (2001: 25) papekar att man i modern forskning har ersatt Maslows begrepp
"behovsteori’ med det mera precisa begreppet ‘malteori’. Inom s.k. malteorier anses mal

som stills upp for inldrningen aktivera och styra inldrarens agerande.

Det finns dven andra psykologer som definierar motivation utgaende fran ett antal specifika
behov. Ausubel, Novak och Hanesian (1978: 400-401) identifierade sex behov eller
onskemal som kan inga i begreppet *motivation’ hos en inlédrare: (1) behovet att undersoka,
(2) behovet att manipulera, (3) behovet av aktivitet, (4) behovet av stimulans, (5) behovet

av kunskap och slutligen (6) behovet av 6kad sjdlvkénsla.

Wlodkowski (1985: 45) papekar att man inom motivationsforskningen brukar framhalla sex
faktorer som speciellt betydelsefulla for inldrningen. Dessa sex faktorer &r attityder, behov,

stimulans, kénslofaktorer, kompetens och uppmuntran. Wlodkowski delar in varje
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inldrningssekvens 1 tre faser: borjan, mitt och slut, men understryker att faserna hor intimt
thop med varandra och bildar en dynamisk helhet. De sex ovanndmnda faktorerna har enligt
Wilodkowski olika stor betydelse i de olika faserna. I borjan av inldrningsprocessen &r
inldrarens attityd till inldrningsmiljo, ldrare och dmne av storst betydelse liksom inldrarens
behov av att ldra sig nagot nytt. Under inldrningsprocessen &r det centrala att inldraren kan
erbjudas stimulans och kénslomissiga erfarenheter, medan han i slutet av inldrnings-
processen bor kunna uppleva att inldrningen har gett honom kompetens inom ett visst

omrade samt att han har uppmuntrats nér han gjort framsteg.

Motivation definieras inom pedagogiken som ett psykiskt tillstind hos eleven som
bestimmer med vilken uppmirksamhet han handlar i en viss situation och vad han dr
inriktad pa (Peltonen 1981: 70). Mustila (1990: 7) papekar att det inom undervisningen
allmént anses att berom och uppskattning har en motivationsskapande effekt. Elever som
erfar den praktiska nyttan av sin inlidrning upplever detta som motiverande, 1 likhet med
elever som upplever framgang i sina studier. Stipek (1993) och Gage och Berliner (1992)
betonar att all uppmuntran och beloning inte nddvéndigtvis hojer inldrares motivation. Flera
studier visar att elever som erhallit beloning uppvisar simre motivation in elever som inte
erhallit beloning. Gage och Berliner (1992: 353) understryker att effektiviteten hos
beloningen beror pa omstindigheterna, och beloning &r effektiv nar den anviands med
eftertanke. Det &r dnda viktigt att notera att det alltid dr mera onskvirt att utveckla den inre
motivationen hos inlédrare och i detta syfte fungerar inte yttre beléning (mera om inre och

yttre motivation s. 32-35).

Ett intressant papekande av Weiner (1990: 616-622) beror skillnaden mellan berdom som
eleven uppfattar som kontroll av ett beteende och berdm som innehaller information om
utforandet av en uppgift. En ldrares kommentar om att en elev utfort en uppgift enligt
lararens Onskemal leder enligt detta resonemang inte till 6kad motivation, medan ett
papekande om att uppgiften blivit utford pa ett utomordentligt sitt ddremot okar elevens
motivation. Eleven upplever den forsta kommentaren som ett uttryck for kontroll fran
lararens sida, medan den andra kommentaren, som beror utforandet, dr uppgiftsorienterad
och leder till 6kad motivation hos eleven. Dweck (2006) har i en studie visat hur berom

som beror formaga respektive anstrangning paverkar inldrares motivation pa olika sitt. Hon
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konstaterar att berom av inldrarnas formaga verkar leda till forsamrade prestationer, medan
berom av deras anstringningar har en positiv inverkan pa resultaten. Med tanke pa inlédrares
motivation, dr det enligt Dweck av stor betydelse att ldrare och fordldrar, som Onskar

utdela berom, sitter fokus pa inldrarnas anstrangningar i stéllet for pa deras prestationer.

Man brukar 1 allménhet skilja mellan allmédn motivation och situationsmotivation (Ruohotie
1982: 7). Den allménna motivationen grundar sig pa individens tidigare erfarenheter och ar
stabil till sin karaktdr. Situationsmotivationen &dr kopplad till en viss situation, dér yttre och
inre stimuli vicker en mingd motiv och astadkommer ett beteende som inriktas mot

foresatserna. Situationsmotivationen kan variera fran en situation till en annan.

Motivationen anses vara grunden till att inldrningsprocessen sitts igang, inriktas och
uppritthalls, och Hakkarainen (1986: 198-205) ser motivationen som inldrningens
energikdlla. Gage och Berliner (1992: 326) jamfor motivationen med motorn och ratten 1 en
bil. Energin bakom en handling och dess riktning &r centrala i definitionen av begreppet
’motivation’. Motivationen utgar enligt dessa tva forskare fran individens olika behov och
viljan att tillfredsstdlla dem men dven fran individens intressen, virderingar och attityder
gentemot olika uppgifter och situationer. Jag tilltalas personligen av Gages och Berliners
syn pa motivation och deras traffande jamforelse. I Stipeks (1993) presentation av typelever
med motivationsproblem ingar eleven Satisfied Sam (Tillfredsstidllda Sam), som &r n6jd om
han presterar medelmattiga resultat i skolan men som under fritiden ldser krivande
naturvetenskaplig litteratur och spelar avancerade datorspel. Lédrarna dr medvetna om Sams
kapacitet men vet inte hur de skall lyckas 6ka hans motivation i skolarbetet. Sams motor
verkar fungera vil nér han sjdlv far vilja riktningen, medan motorn gar pa halvmaskin nér
andra, dvs. skolan, bestimmer riktningen. Ndr man inom skolvirlden stélls infor uppgiften
att hoja motivationen hos omotiverade elever dr det viktigt att utga fran elevens egna
intressen och virderingar. De flesta elever har en fungerande motor, och skolans uppgift dr
att styra elevens energi i onskad riktning. Wlodkowski (1985: 12) uttrycker samma tanke
nir han fastslar att individer alltid 4r motiverade. De ir kanske inte motiverade att ldra, men
de dr alltid motiverade att gora nagot, och ldrarens uppgift dr att rikta in deras motivation

mot inldrning.
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Det finns inte nagon omfattande forskning som beror det exakta forhallandet mellan
motivation och inldrning nir det handlar om vuxna inldrare (Wlodkowski 1985: 3).
Wlodkowski (1985: 7-8) har valt att dela in motivationen hos vuxna i ett antal integrerade
nivaer. Han kallar den forsta nivan framgdang + vilja, och understryker att det dr viktigt att
vuxna inldrare far uppleva valmojligheter i sina studier for att inldrningen skall vara
framgangsrik och for att motivationen skall besta. Pa den andra nivan, framgdng + vilja +
vdrde, podngteras att inldraren upplever inldrningen som meningsfull. Vuxna uppskattar att
framgangsrikt ldra sig nagot som de sjdlva onskar och virderar. Den sista nivan kallar
Wilodkowski framgang + vilja + vdrde + ndje, inldraren skall m.a.o. uppleva inldrningen
som angendm. Enligt Wlodkowski &r det centrala inom all undervisning som berdr vuxna
inldrare att hjédlpa inldrarna att framgangsrikt ldra sig nagot de onskar och uppskattar under
forhallanden som upplevs som angendma. Han papekar att han inte métt nagon inldrare som
varit missndjd med detta. WIlodkowski verkar enligt min bedomning betrakta den forsta
nivan (framgdang + vilja) som ett minimum i all vuxenundervisning, medan den tredje nivan

(framgang + vilja + viirde + ndje) dr det mal som man bor striava efter.

Den tredje nivan i Wlodkowskis (1985) indelning av motivation stimmer mycket vil
overens med principerna for bade sprakbad for vuxna och for dialogundervisning. I bada
fallen betonas i1 likhet med hos Wlodkowski den enskilde inldrarens mojlighet att sjdlv
paverka innehallet i sina studier och betydelsen av en positiv inldrningsmiljo. De tre
nivaerna som ovan presenterades giller uttryckligen vuxeninldrning, men de &r enligt min
uppfattning relevanta i all typ av inldrning. Motivationen kan ocksa hos yngre inlédrare antas
vara hog nidr inldrarna upplever att inldrningsmiljon dr angendm och att de sjidlva kan

paverka innehallet i sina studier.

Inre och yttre motivation

Motivationen brukar delas in i inre och yttre motivation (se t.ex. Nyberg 1990, Gage &
Berliner 1992, Stipek 1993). Den inre motivationen utgar fran individen sjdlv och innefattar
kognitiva aspekter. Eleven dr medveten om att studierna &r relevanta for arbetet, yrket och

framtiden. Studierna utgar fran elevens preferenser och fran det intresse eleven visar for
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inlarningsobjektet och for kunskapernas anviandningsmojligheter. Yttre motivation ater dr
kopplad till olika typer av beloning t.ex. betyg, pengar eller berém. Noels, Pelletier,
Clément och Vallerand (2000) delar in inre motivation i tre typer: motivation att utveckla
kunskap och utforska nya idéer, motivation att genomfora en uppgift och motivation att bli
stimulerad av en uppgift. Olika typer av yttre motivation kan placeras pa ett kontinuum
beroende pa graden av sjdlvbestimmande hos individen. Den ena ytterpunkten utgors av
yttre motivation som paverkas av killor utanfor individen. En individ som ldr sig ett sprak
primirt beroende pa att han erhaller finansiellt understod, upplever inget skil att fortsitta
studierna ifall understodet av nagon orsak forsvinner. Den andra ytterpunkten pa detta
kontinuum utgors av en typ av yttre motivation som préglas av stort sjalvbestimmande fran
inldrarens sida. Inldraren satsar energi pa en aktivitet, eftersom han har bestamt sig for att
gora sa av orsaker som dr viktiga for honom personligen. Inldrare som t.ex. anser att det i
deras utbildning dr viktigt att de ldar sig kommunicera flytande pa malspraket star ut med
enformiga muntliga Ovningar p.g.a. en stark Onskan att erhalla den -efterstrivade

kompetensen.

Motivationsforskningen har visat att inre motivation har storre betydelse vid inldrning dn
yttre motivation, speciellt under ett ldngre tidsperspektiv (Brown 1994a: 156). Maslow
(1987) var dvertygad om att inre motivation dr av klart storre betydelse for inldrningen 4n
yttre motivation. Individen stravar enligt hans hierarki efter mal som finns hogt i hierarkin
t.ex. sjalvforverkligande, niar behov pa en lidgre niva, t.ex. fysiologiska behov och behovet
av trygghet, dr tillfredsstillda. Flera studier visar emellertid att inre och yttre motivation
inte behdver utesluta varandra, utan kan i vissa situationer stéda varandra och gridnsen
mellan de tva typerna &r inte alltid klar. (Gage & Berliner 1992: 351 ff., Stipek 1993: 59 ff.,
Brown 1994a: 155 ff.)

Covington (1998) konstaterar att motivation kan ses ur tva olika synvinklar, vilka kan
kopplas till yttre respektive inre motivation. Motivationen kan a ena sidan betraktas som en
drivkraft, vilken driver fram individen att agera pa ett visst sitt for att na ett bestamt mal,
t.ex. goda studieresultat. Beloning och konkurrens, som allmént brukar kopplas till yttre
motivation, spelar da en central roll i inldrningen. Motivationen kan a andra sidan betraktas

som ett mal som i sig lockar individen att agera. Inldrningen sker da utgaende fran
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inldararens lust och nyfikenhet att ldra sig nagot nytt, vilket kan ses som ett uttryck for inre
motivation. Covington anser att inldrning som bygger pa yttre beloning i form av betyg
eller pengar kan leda till att manga inldrare upplever ridsla for att misslyckas, vilket leder
till daligt sjalvfortroende och en svag sjdlvbild. Det &r av stor betydelse att inldrarna ges
mojlighet att utvecklas utgaende fran sina individuella mal och att konkurrensen om goda
betyg inte dr det frimsta motivet for inldrning. Inldrning som &dger rum 1 en
samarbetsinriktad inldrningsmiljo stoder ndmligen inldrarens egen personlighetsutveckling

och forbereder honom for framtida uppgifter i arbetslivet.

Nybergs (1990) studie av motivationen hos studenter vid handelsldroanstalter visar att det
inte dr mojligt att forutsitta att studenter med inre motivation presterar béttre studieresultat
dn studenter med yttre motivation. I studien, som behandlar samspelet mellan
inldrningsstrategier och motivation, forvintades studenter som uppvisade hog inre
motivation och inldrningsstrategier av djupinriktad natur fa béttre resultat dn studenter som
drevs av yttre motivation och utnyttjade strategier som var forknippade med ytinriktning
(mera om inldrningsstrategier 1 Nyberg 1990: 28-31). Resultatet av studien visade
emellertid att den inldrningsstrategi som paverkade betygen mest var ytlig till sin karaktdr
och horde ithop med studenternas anstrdngning att inhdmta ytliga minneskunskaper, vilket

strider mot den hypotes som Nyberg stillde upp.

Det finns enligt Wlodkowski (1985: 283 ff.) faktorer som &r speciellt viktiga nidr man
stravar efter att hoja inldrares inre och bestaende motivation. Inldrarna bor ha mojlighet att
sjdlva paverka utformningen av sina studier vad géller t.ex. svarighetsgrad och innehall och
erhalla aterkoppling (feedback) pa sina prestationer samt ha mojligheten att arbeta med
optimalt utmanande uppgifter. De undervisningsformer som jag har studerat nédrmare,
sprakbad for vuxna och dialogundervisning, karakteriseras av att studenterna sjilva far
delta i planeringen av studierna samt ta ansvar for sin egen inldrning, vilket alltsa enligt
Wlodkowski dr motivationsskapande. Studenterna erhaller dven kontinuerligt aterkoppling
under inldrningsprocessen och erbjuds mojligheten att sjdlva vilja arbetsuppgifter enligt
den egna ambitionsnivan, vilket alltsd ocksa anses paverka den inre motivationen i positiv
riktning (se avsnitt 3.4). Wlodkowski understryker att ocksa ldraren bor striva efter optimal

utmaning, aterkoppling och valfrihet for att kunna uppleva inre motivation i sitt arbete. Det
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ar intressant att Wlodkowski dven diskuterar motivationen hos ldraren och inte enbart
fokuserar motivationen hos inldraren, vilket dr fallet hos manga motivationsforskare. Jag
delar Wlodkowskis (1985: 12) asikt om att alla inldrare ansvarar for sin egen motivation,
men det dr viktigt att inte underskatta ldrarens mojlighet att skapa forutsittningarna for att
inldrningen skall upplevas som motiverande. De flesta ldrare har sikert i likhet med mig
upplevt att utmanande arbetsuppgifter och aterkoppling fran studenternas sida har hojt
arbetsmotivationen, vilket i sin tur paverkar ldrarens formaga att engagera och motivera

inldrarna.

Den amerikanska psykologen Czikszentmihayli (1999) har undersokt vilka faktorer som
motiverar individer att utfora aktiviteter. Yttre beloning sdsom betyg och pengar, som
anvinds i skola och samhillsliv, dr enligt hans bedomning inte tillridckliga for att forklara
individers motiv for sitt handlande. Czikszentmihayli upptidckte att individer som utévade
sjdlvvalda kreativa aktiviteter, som inte gav nagon yttre beloning, karakteriserades av en
stark inre motivation. Nir personerna utovade aktiviteterna kunde de komma i ett tillstand
som betecknades som flow (flode), vilket i sig fungerar som ett slags inneboende
beloningssystem. Flowtillstandet upplevs da aktivitetsutmaningen ligger pa den Ovre
griansen av individens formaga. Nir individer erhaller maximal utmaning fangas de av
utmaningen och kan glomma tid och rum, vilket 1 sig utgdr en beloning. Enligt flowteorin
ar det viktigt att uppgiftens svarighetsgrad matchar personens formaga vid ett givet tillfille.
Upplevelser av flow ér relativt ovanliga i det vardagliga livet, men enligt Czikszentmihayli,
Abuhamdeh & Nakmura (2005) dr det ocksa mojligt att uppleva ett flowtillstand t.ex. inom
arbetslivet och i studierna. En forutséttning for ett flowtillstand, som utgér fran en stark
inre motivation, dr att malen for verksamheten dr klart definierade samt att individen far
tydlig och omedelbar aterkoppling. Utgaende fran Czikszentmihaylis (1999) tankar kan
man saledes konstatera att det ar tre faktorer som &r speciellt viktiga for att en inldrare skall
kunna uppna ett flowtillstand i en inldrningssituation. Mélen for inldrningen bor vara klart
beskrivna, inldraren bor kontinuerligt erhalla aterkoppling, och han bor ges mdjlighet att

arbeta med uppgifter som erbjuder honom maximal utmaning.
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2.2  Hur oka motivationen?

Inom motivationspsykologin har man framst strivat efter att identifiera olika motiv och
utveckla motivationsteorier, medan intresset for att utveckla motivationshdjande tekniker
har varit betydligt mindre (Dornyei 2001: 118). De flesta studier visar emellertid att det
finns ett samband mellan hog motivation och goda inlidrningsresultat (se t.ex. Wlodkowski
1985, Gage & Berliner 1992, Stipek 1993, Brown 1994a, Lightbown & Spada 1999). Aven
om relationen mellan motivation och prestation dr synnerligen komplicerad anses det inom
all undervisning vara av stor vikt att inldrarnas motivation 4r sa hog som mojligt

(McDonough 1981: 142).

Wilodkowski (1985) dr en av de forskare som uttryckligen intresserat sig for hur man kan
hoja inldrarnas motivation. Wlodkowski har koncentrerat sig pa motivationens roll i
vuxeninldrningen, men hans fem antaganden om motivationens roll 1 inldrningen kan
tillimpas pa all undervisning och inldrning (Wlodowski 1985: 12-15). Det forsta
antagandet dr: individer &r alltid motiverade. De dr nddvindigtvis inte motiverade att lira
sig nagot, men de #dr motiverade att gora nagot. Individer ir, enligt Wlodkowskis andra
antagande, alltid ansvariga for sin egen motivation. Inlédrare kan alltsa inte direkt motiveras,
men vi kan som ldrare bidra till att inldrningen upplevs som stimulerande och attraktiv.
Wilodkowski antar vidare att allt som kan lédras kan ldras pa ett motiverande sitt (antagande
3), och alla undervisningssituationer #r unika, vilket i sin tur stéller stora krav pa ldraren
(antagande 4). Inom all undervisning karakteriseras en motiverande ldrare enligt
Wilodkowski av expertis, empati, entusiasm och klarhet. Undervisning krdver alltid en plan
bade vad giller innehall och motivation (antagande 5). Lirare planerar ofta innehallet i
undervisningen grundligt, men handlar ofta intuitivt och spontant nidr det handlar om
motivation. En motivationsplan kan enligt Wlodkowski hjélpa ldraren att vara uppméirksam
pa motivationen under hela inldrningsforloppet. Han understryker att motivationen &r ett
omrade som kriver bade tid och social kompetens fran ldrarens sida, och han jamfor den
strategi en ldrare anvidnder for att uppritthialla motivationen hos inldraren med en
investering, vilken ger investeraren utdelning, men detta sker inte omedelbart (Wlodkowski

1985: 252).
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Mot bakgrund av Wlodkowskis resonemang presenterar jag nedan nagra studier som beror
motivationens roll i konkreta klassrumssituationer samt nagra forslag till hur inldrarnas

motivation kan bibehallas eller hojas.

Stipek (1993) diskuterar olika sitt att skapa och hdja motivationen hos inlédrare 1 olika
aldrar och papekar att beloning ofta anvinds i klassrummen i syfte att hoja elevernas
motivation. Undersokningar visar emellertid att ldrare ofta har en Gvertro pa beloning i
form av t.ex. betyg eller stjirnor. Denna typ av motivation, s.k. yttre motivation, som
grundar sig pa beloning av olika slag &r ofta en kortvarig motivationsskapande faktor.
Stipek diskuterar modifiering av inldrares beteende utgaende fran socialkognitiva teorier
som ett effektivare sdtt att skapa motivation. Hon nimner t.ex. den roll sjidlvbeloning,

sjalvinstruktion och berdm har nir man vill ldra elever kontrollera sitt eget beteende.

Ruohotie (1982: 10-11) diskuterar olika typer av beloning som inldrare kan erhalla och
understryker vikten av att skilja mellan inre och yttre beloning, eftersom de paverkar
motivationen pa olika sitt. Inre beloning, t.ex. arbetsglddje, har en mera varaktig karaktér
och leder till en varaktig motivation, medan yttre beloning sasom t.ex. pengar ir Kortvarig

och beloningen behover ofta upprepas ett flertal ganger.

Aven Stipek (1993: 59-60) understryker att inre motivation, dvs. inldrarens motivation att
engagera sig i en aktivitet utan yttre beloning, dr av synnerligen stor vikt for inldrningen.
Den inre motivationen utgar hos individen fran tre neddrvda egenskaper: en vilja att
utveckla kompetens, en nyfikenhet mot det okdnda 1 omgivningen och ett behov av att
uppleva autonomi eller sjdlvstindighet. En individ kan dven uppleva s.k. internaliserad
motivation, vilket innebér att individen lér sig av sina fordldrar att vissa virderingar dr hogt
virderade av omgivningen, och individen accepterar sa smaningom viarderingarna som sina

egna.

Elevers motivation for skolarbete kan t.ex. midtas med hjdlp av en motivationsskala som
utvecklats av Harter (1981: 300-312). De tva polerna i skalan utgors av inre motivation och
yttre motivation. Skalan bygger pa fem dimensioner eller subskalor som var och en &r

relaterade till inre respektive yttre motivation: (1) eleven foredrar utmanande uppgifter eller
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latta uppgifter, (2) inldrning utgaende fran nyfikenhet eller inldrning med syftet att
tillfredsstilla ldraren, (3) en onskan om att arbeta sjélvstindigt eller beroende av ldrarens
hjilp, (4) sjdlvstindighet 1 valet av uppgifter eller tilltro till ldrarens val och (5) inre
kriterier for att lyckas och att misslyckas eller yttre kriterier t.ex. betyg eller aterkoppling

fran lararen.

Vid mitningen far eleverna inledningsvis i uppgift att bedoma sig sjdlva utgaende fran tva
beskrivningar. Den ena beskrivningen ger uttryck for yttre motivation, medan den andra
beskrivningen karakteriserar inre motivation. Eleverna uppmanas véilja vilken elev som
mest paminner om dem sjdlva, och darefter skall de avgdra om beskrivningen av eleven helt
eller delvis dverensstimmer med den bild de har av sig sjédlva. I figur 1 ges ett exempel pa

en delfraga som ingar i Harters (1981: 300-312) motivationsskala.

overens- overens- overens-  Overens-
stimmer  stimmer stimmer stimmer
helt delvis delvis helt
med mig  med mig med mig med mig

Vissa barn vet nér de har Andra barn behover

gjort ett fel utan att MEN radfraga ldraren

radfraga ldraren for att veta om de

har gjort ett fel

Figur 1. Exempel pa en delfraga i Harters (1981: 303) motivationsskala.

Inom de fem dimensionerna eller subskalorna ingar sex olika fragor, och eleverna skall
saledes ta stéllning till sammanlagt 30 olika uttalanden. Fragan i figur 1 ingar i den tredje
av Harters (1981: 301) fem subskalor, och den bertr elevens Onskan om att arbeta
sjalvstiandigt eller beroende av ldrarens hjilp. Harter (1981: 303) har graderat pastaendena

med hjdlp av en skala fran 1 till 4. Virdet 1 uttrycker maximal yttre motivation, medan
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virdet 4 representerar maximal inre motivation. Ett medeltal riknas ut for samtliga fragor
som ingar i en och samma subskala. En elev som uppvisar ett lagt medelvirde uppvisar
Overvidgande yttre motivation for sitt skolarbete, medan en elev som erhaller ett hogt
medelvirde utmirks av inre motivation. Det dr enligt Harter &ndamalsenligt att redovisa de
fem subskalorna separat, eftersom man pa detta sitt kan skapa sig en bild av elevernas

individuella motivationsprofil.

Ett stort antal skolelever i olika aldrar testades med hjilp av Harters (1981)
motivationsskala, och det framkom att motivationens karaktir verkar forindras 1 takt med
elevernas alder. Hon fann t.ex. att yngre barn féredrog mera utmanande arbetsuppgifter i
jamforelse med dldre, och barn pa ldgre arskurser var dven mera nyfikna och intresserade
inlirare 4n elever pa hogre arskurser. Aldre elever onskade enligt Harter sjilva paverka
innehallet i och utformningen av studierna medan yngre elever forlitade sig mera pa

lararens beslut.

Aven i andra studier har man intresserat sig for i vilken utstriickning elevers &lder paverkar
deras motivation. Den allménna uppfattningen bland ldrare #r att elever pa ldgre arskurser
uppvisar mera motivation i sina studier i jamforelse med ildre elever, vilket dven en studie
utford av Julkunen (1989) visar. Nybergs (1990: 99-100) studie av motivationen hos
studenter vid finlandssvenska handelsliroanstalter visade ddremot att @dldre studenter
uppvisade hogre motivation i jamforelse med sina yngre studiekamrater. De flesta studenter
i hans studie var mellan 18 och 24 ar, och Nyberg kunde konstatera att ju #ldre
handelsstuderandena var, desto mera motiverade var de. Vuxna studenter brukar allmént
karakteriseras som synnerligen motiverade. Motivationen verkar alltsa vara som lagst for
ungdomar i tonaren, medan den dr hogre hos barn och vuxna. Min studie beror
universitetsstuderande, som kan karakteriseras som unga vuxna, och jag har rent generellt 1
mitt arbete som ldrare upptickt en stor variation betriffande motivationen bland
studenterna. En del av studenterna uppvisar en hog studiemotivation, medan andra verkar

uppleva studierna som relativt oinspirerande.

Forskare inom inldrningsmotivation ir enligt Stipek (1993: 81) eniga om att ett beteende

som bygger pa inre motivation dr mera Onskvirt dn ett beteende som bygger pa yttre
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motivation. Hon papekar att elever inte kan forviantas ha en inre motivation for alla
skoldmnen, och utmaningen for ldararen dr dirfor att skapa uppgifter och inlidrningskontexter
som leder till att elever som inleder sina studier med yttre motivation borjar uppleva inre

motivation i studierna.

Stipek (1993: 85 ff.) presenterar nagra forslag till hur man kan 6ka den inre motivationen i
ett klassrum och foreslar individuella arbetsuppgifter som en mojlighet. Hon papekar att det
vanligen ir lédttare att erbjuda utmanande uppgifter for hogpresterande elever, eftersom de
ofta uppvisar ett gott sjalvfortroende och kan arbeta sjédlvstiandigt. Det #r ocksa av stor vikt
att lagpresterande elever erbjuds uppgifter pa ritt niva, eftersom alltfor komplicerade
uppgifter tenderar att sidnka deras motivation. Varierande arbetsuppgifter som vécker
elevernas nyfikenhet och lockar dem till aktiv problemlosning anses @ven utgora
motiverande inslag i undervisningen. Stipek betonar att man bor forsoka infora uppgifter
som bygger pa elevaktivitet och sjdlvstiandigt arbete, eftersom flera studier visar pa positiva
reaktioner i klasser dir en viss grad av autonomi rader. Eleverna kan dven uppmuntras att
stdlla upp individuella mal, och Stipek (1993: 110) understryker att malen speciellt ndr det
handlar om yngre inldrare bor vara kortsiktiga, specifika och utmanande. Det &r enligt min
erfarenhet av stor vikt att uppgifterna som inldrarna skall 16sa har ritt svarighetsgrad,
eftersom inldrarnas motivation ofta sjunker ifall de upplever uppgifterna som alltfor litta
eller alltfor svara. Individuella arbetsuppgifter kan darfor medverka till att Oka
motivationen bade hos lag- och hdgpresterande inldrare. Stipeks betoning av elevaktivitet
och sjdlvstindigt arbete som motivationshdjande inslag 1 undervisningen stdimmer vil
overens med principerna for dialogundervisning, vilket jag kommer att diskutera senare 1

detta arbete. (Se avsnitt 3.4 och avsnitt 3.7.)

Inom motivationsforskningen har man dven studerat olika typer av uppgifter som elever
stills infor 1 undervisningen. Syftet med studierna har varit att undersoka hur de olika
uppgiftstyperna paverkar inldrarnas motivation. Doyle (1983) skiljer i sin studie mellan fyra
olika uppgiftstyper: (1) minnesuppgifter sasom t.ex. multiplikationstabellen, (2)
rutinméssiga uppgifter sasom t.ex. kopiering av definitioner ur en ordbok, (3)
forstaelseuppgifter, som kridver att eleverna fordjupar sig i given information och (4)

asiktsuppgifter. Stipek (1993: 93) papekar att diskussionen om motivationsskapande
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uppgifter starkt indikerar att forstaelseuppgifter och asiktsuppgifter maximerar den inre
motivationen. Manga elever foredrar trots detta de tva andra uppgiftstyperna, eftersom de
uppskattar mojligheten att ldtt kunna avgora om ett svar ar ritt eller fel. Forstaelse- och
asiktsuppgifter innebidr en storre risk, eftersom standarden for utvirderingen dr svar att
bedoma, och det rader storre osdkerhet om vad som karakteriserar en god prestation. Stipek
(1993: 99 ff., 193) diskuterar dven evaluering i relation till motivation. Hon papekar att
flera studier visat att evaluering i form av betyg minskar elevers intresse for ett imne och
leder till att de undviker att vidlja mera utmanande arbetsuppgifter, medan verbal

utvirdering ger upphov till mera positiva elevbeteenden.

I den s.k. Carnegie-studien, som berdor amerikanska skolelever vars foréldrar tillhorde en
lagre samhillsklass, utvdrderades elevernas motivation och @mneskunskaper under en
period pa fyra ar (deCharms 1984: 275-310). Lirarna deltog infér och under projektet i
utbildning som frimst behandlade arbetssitt som kunde hdja motivationen bland eleverna,
och man betonade bl.a. elevernas sjilvuppfattning, deras formaga att gora upp realistiska
malséttningar i sina studier och deras prestationsmotivation. Utvérderingen av projektet
visade att eleverna uppvisade okad sjdlvstandighet och okat ansvar for skolarbetet under de
ar experimentet pagick, och deras amneskunskaper var dven pa en hogre niva én bland den
grupp elever som inte deltog i experimentet. Denna studie visar att det dr mojligt att hoja
motivationen bland inlédrare, men det kriver enligt deCharms (1984) en langsiktig planering
och en professionell uppfoljning. Det dr synnerligen viktigt att ldrarna ar overtygade om att
de sjédlva kan paverka sina elever i onskad riktning. Liararnas dvertygelse maste gilla alla
elever, dven den grupp elever som forsoker overtyga ldraren om att de inte klarar av ansvar.
Det andra sittet att 6ka motivationen bland eleverna dr enligt deCharms att ge eleverna
noggrant uttdnkta valmojligheter och att skapa en atmosfiar som uppmuntrar forsok till
ansvarsfullt elevinflytande och sjdlvstindig aktivitet. Det dr synnerligen viktigt for ldraren
att komma ihag att alltfor styrd eller fri struktur samt for fa eller for manga val sdnker
motivationen och kunskapstillignandet. En pendling mellan de tva ytterpoolerna, styrd och
fri struktur, kan leda till kaos och eleverna uppfattar i sadana fall ldrarens beteende som

nyckfullt.
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Det finns manga gemensamma principer i Carnegie-projektet och de arbetssitt som vi har
utarbetat for vara sprakbadsgrupper och dialoggrupper (se avsnitt 3.4). Inldrarna forvintas
t.ex. ta mera ansvar for studierna i jimforelse med i traditionell undervisning, och inldrarna
far sjalva mojlighet att paverka innehallet i undervisningen. deCharms (1984: 307)
understryker att inldraren maste forsta de alternativ han har att vilja mellan, och valet borde
om det dr mojligt vara personligt och inte grunda sig pa ett gruppbeslut. Liraren maste
sedan acceptera det alternativ inldrarna valt och vara medveten om att uppstéllning av flera
alternativ alltid innebér att alla alternativ dr acceptabla. Jag har vid flera tillfdllen i mitt
arbete som ldrare upplevt att studenterna valt ett annat alternativ dn jag sjdlv skulle ha valt.
I sddana situationer har jag fatt anpassa mig efter deras val och arbeta sa effektivt som

mojligt utgdende fran det alternativ studenterna har prioriterat.

2.3 Motivation inom sprakinlirning

Jag har ovan presenterat motivationen och dess betydelse for inldrning pa en allmén niva.
Motivationen anses allmént utgora en viktig faktor ocksa i andraspraksinldrningen, vilket dr
en av utgangspunkterna for min studie av dialogpedagogik. Jag presenterar i detta avsnitt
darfor olika forskares syn pa motivationen och dess roll i sprakinldrningen med fokus pa

andraspraksinldrningen.

Spolskys (1989: 25-29) modell for andrasprakstillignande utgor en naturlig utgangspunkt i
diskussionen om motivationens roll i sprakinldrningen. Andrasprakstillignande sker alltid i
en social kontext som t.ex. utgors av hemmet, skolan, familjen, kamraterna och ldraren som
forser inldraren med virderingar och scener, mojligheter och praktik. Den sociala kontexten
paverkar enligt Spolsky inlédrarens attityd till malspraket och hans motivation att lira sig
malspraket. Inldraren tilldgnar sig ocksa attityder till spraket ndr han lédr sig anvianda det pa
flera olika sitt. Inldrarens motivation, som enligt Spolskys modell (figur 2) paverkas av
hans attityder, utgor tillsammans med inldrarens andra individuella drag sasom t.ex. alder,

personlighet, formaga och tidigare kunskaper viktiga variabler i spraktillignandeprocessen.
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social kontext

A 4

attityder

A4

motivation

v v v v

alder personlighet formaga kunskaper

A\ 4
inldrningsmojligheter
(formella och informella)

A4
individuellt lingvistiskt och icke-
lingvistiskt uttryckssitt hos
andraspraksinldraren

Figur 2. Spolskys (1989: 28) modell for andrasprakstillignande.

Spolskys modell askadliggér enligt min mening andrasprakstillignandet pa ett klart siitt,
men man bor beakta att en modell alltid utgor en forenkling av verkligheten. Lightbown
och Spada (1999: 49 ff.) diskuterar faktorer som paverkar andraspraksinldrningen och
konstaterar att studiet av individuella inlédrarvariabler sasom t.ex. alder, personlighet,
intelligens, motivation och attityder &r ett synnerligen komplext omrade. Enligt Spolskys
(1989: 28) modell dr dessa variabler isolerade, men i verkligheten paverkar samtliga

variabler varandra.
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Ellis (1985: 116—119) konstaterar att anvindningen av termerna motivation och attityd har
varierat bland forskare inom tvasprakighet och spraktillignande. Han jamfor olika forskares
definition av 'motivation’ och ’attityd’, och konstaterar att det inte rader nagon enhetlig
uppfattning om hur begreppen skall definieras och om relationen mellan dem (se ocksa
Julkunen 1998: 23-24). Dornyeis (2001) analys av studier kring motivation visar att
forskare anvinder olika begrepp och analysmetoder i enlighet med sina specifika syften.
Begreppet 'motivation’ definieras enligt honom dven pa olika sitt i olika studier. Persson
(1981: 51) definierar t.ex. kortfattat motivation inom sprakinldrning som behov och vilja att
kommunicera med sprakets hjilp for att tillfredsstilla de ofta komplexa behov en minniska

har.

Motivationen definieras av Gardner och Lambert (1972) som “inldrarens allménna mal eller
orientering” och attityd som inldrarens “uppvisade ihdrdighet att uppna malet” (jfr
diskussionen om begreppet *motivation’ i avsnitt 2.1). Deras asikt om att det inte behdver
existera nagot samband mellan motivation och attityder modifierades senare av Gardner
(1979), som foreslog att attityder dr relaterade till motivation genom att de fungerar som
stod for inldrarens allménna orientering. Gardner (1985: 10) definierar senare motivation
som “kombinationen av anstringning och onskan att uppna malet att ldra sig spraket samt
positiva attityder till inldrning av spraket”. Gardner papekar att en individ som anstringer
sig inte nodvindigtvis behover vara motiverad. Inldrarens Oonskan om att tillfredsstélla
ldraren, hoga krav fran en lédrare eller 16fte om beloning kan ocksa resultera i att inldraren
uppvisar anstringning, men han upplever inte nodvindigtvis motivation. Onskan att lira sig
ett sprak eller positiva attityder till ett sprak aterspeglar inte alltid motivation. Individen kan
tycka om ett sprak och inldrningen, men om det inte kopplas samman med en strdvan att
ldra sig spraket dr det inte fraga om verklig motivation. Jag tilltalas personligen av Gardners
definition av ’motivation’, eftersom den bygger pa en kombination av ett antal

motivationskomponenter som enligt mina erfarenheter ar centrala i andraspraksinldrningen.

Gardner och Lambert (1972: 53-55) fann i sina studier inte nagon koppling mellan attityd-
och motivationsfaktorer och intelligens och sprakformaga, men understryker att intelligens
och lingvistisk kapacitet spelar en stor roll i spraktillignandet. Det dr inte mojligt att

utgaende fran kunskaper om en inldrares intelligens eller sprakinldrningsformaga dra nagra
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slutsatser om hans attityder eller motivation, och kunskaper om individens attityder och
motivation ger foljaktligen inte heller upplysningar om inldrarens intelligens eller
sprakinldrningsformaga. Gardner och Lambert papekar dven att det d4r omdjligt att forutse
hur vil en inldrare kommer att léra sig ett sprak, om man inte bedomer bade hans intelligens

och sprakformaga samt hans attityder och motivation.

Motivationen dr ndr det giller sprakinldarning enligt Gardner (1985: 50) en komplex
konstruktion som omfattar fyra komponenter: ett mal, ett beteende priglat av anstriangning,
en onskan om att uppna malet och positiva attityder till aktiviteten i fraga. Malet fungerar

hér som stimulus och kan till skillnad fran de tre andra komponenterna inte métas.

Gardner (1985: 54) papekar att det utgaende fran denna framstillning dr mojligt att sdrskilja
orientering och motivation, trots att begreppen ofta anvinds som synonymer i den allmidnna
diskussionen. Han definierar orientering som de orsaker inldraren har att ldra sig ett
andrasprak, medan motivation refererar till en komplex foreteelse bestaende av tre
karakteristika (attityder till inldrningen av det andra spraket, onskan att lira det andra
spraket och intensiteten i motivationen) som star respektive inte star i relation till en
specifik orientering. Gardner understryker att manga forskare, bl.a. Oller, som for Gvrigt
varit kritisk till Gardners och Lamberts studier kring motivation, oriktigt anvédnder

orientering och motivation som synonyma begrepp.

Gardner, Tremblay och Masgoret (1997) har gjort en kausal modell for andraspraks-
inldrning utgaende fran Gardners (1985: 50) modell och en studie av universitetsstuderande
som ldrde sig franska. Studien fokuserade pa bl.a. inldrarnas attityder, motivation,
sjalvfortroende, sprakformaga och inldrningsstrategier. Modellen, som innehaller sju
variabler (attityder till sprak, sprakformaga, fialtoberoende, motivation, inldrningsstrategier,
sjalvfortroende, spraktillignande), visar att attityder till sprak leder till motivation och att
motivation leder till sjdlvfortroende och inldrningsstrategier (Gardner, Tremblay &
Masgoret 1997: 354). Motivation, inldrningsstrategier och sprakformaga leder tillsammans
till spraktillignande. Det finns dessutom en korrelation mellan sprakférmaga och
filtoberoende. Enligt Viberg (1987: 98-99) brukar man dela in personer i filtoberoende och

faltberoende med avseende pa hur de organiserar och bearbetar information. Skillnaden
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mellan filtberoende och filtoberoende méts med hjélp av ett test i vilket testpersonerna far i
uppgift att finna en enkel figur som finns inbdddad i en mera komplex figur. En
faltoberoende person klarar snabbt av uppgifter dir det géller att isolera ett foremal fran
dess bakgrund, medan en filtberoende person behover lang tid for samma uppgift. Personer
som bearbetar information pa ett filtoberoende sitt anses ha en vilutvecklad formaga till
omstrukturering av ett problem och till kognitiv analys. Enligt Gardner, Trembley och
Masgoret (1997) har flera studier visat pa ett samband mellan filtoberoende och L2-

tillignande, vilket dven var fallet i studien som deras kausala modell grundar sig pa.

En individs motivation inom sprakinldrningen definieras av Laine (1987: 7-8) med hjilp av
tre parametrar: riktning, styrka och orientering. Med motivationens riktning avser han
elevens vilja att lédra sig ett sprak eller inte, motivationens styrka visar pa elevens beredskap
och uthallighet att anstringa sig att ldra sig ett frimmande sprak, medan orienteringen &r
kopplad till de specifika orsaker eleven har att ldra sig ett frimmande sprak. Laine (1987:
26 ff.) skiljer mellan tre typer av orientering: instrumentell, integrativ och kognitiv

orientering. Olika typer av orientering diskuteras mera ingaende i avsnitt 2.3.1.

Lightbown och Spada (1999: 56-58) konstaterar att forskningen inte entydigt kunnat visa
om det dr positiva attityder och god motivation som far individer att maximalt kunna dra
nytta av de olika mojligheter till spraktillignande som erbjuds, eller om det dr de goda
erfarenheterna i spraktillignande som 6kar motivationen och bidrar till positivare attityder.
Det har dock visat sig vara viktigt i spraktillignandeprocessen att attityderna till
spraktillignande dr positiva, och att motivationen att tilligna sig det nya spraket dr hog.
Jaakola och Mikinen (1994: 179) papekar att délig framgang i sprakinldrningen allmint
brukar forklaras med bristande motivation hos inldraren. Spolsky (1989: 153 f.)
understryker att gemensamt for den livliga forskningen kring olika typer av motivation ir
att studierna visar att hogre motivation och positivare attityder leder till béttre inldrning,
men inldrning av ett annat sprak leder automatiskt inte till positivare attityder till den andra

sprakgruppen.

Den centrala motivationsforskningen som beror andraspraksinldrning utgick énda fram till

borjan av 1990-talet fran Gardners sociokulturellt orienterade motivationsteori (Dornyei
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2001: 104 ff.). I borjan av 1990-talet efterlyste flera forskare en mera undervisnings-
relaterad motivationsforskning, vilket alltsa avvek fran Gardners inriktning. Gardner ansag
att kéllan till motivation var relativt ointressant som forskningsobjekt, och han intresserade
sig framst for forekomsten av motivation och dess paverkan pa inldrningen. Oxford och
Sherian (1994: 15) ansag att fokuseringen pa killan till motivation dr mycket viktig nér
larare vill stimulera studenternas motivation. Ifall ldrarna inte vet var rotterna till
motivationen ligger dr det omdjligt for ldrarna att vattna dem. Under de foljande aren vixte
en mera praktiskt orienterad forskning fram, och dess fokusering pa undervisningen ledde
enligt Dornyei (2001: 107) dven till manga intressanta upptickter som berdr

andraspraksinldrningen.

Dornyei (1994: 273-284) har utgaende fran forskning i andraspraksinldrning och i allméin
psykologi samt inldrningspsykologi sammanstillt en figur 6ver motivationskomponenter
inom andraspraksinldrningen. Figuren innehaller de centrala komponenterna som beror
motivationens roll i andraspraksinldrning, och jag diskuterar den dédrfor mera ingaende i
samband med min analys av dialogpedagogik och dess tillimpning i dialogundervisning
(avsnitt 3.7). Dornyeis figur 6ver motivation inom andraspraksinldrningen &r indelad i tre
nivaer som omfattar sprdak, inldrare och inldrningssituation. Dessa nivaer hanfor sig till de
tre centrala “bestandsdelarna” i andraspraksinldrningen dvs. inldraren, andraspraket och
inldrningsmiljon. Nivaerna representerar dven de tre olika aspekterna pa sprak: den sociala
dimensionen, den personliga dimensionen och den dmnesrelaterade dimensionen. Den
forsta nivan dar mest allmén till sin karaktir och har fokus pa orientering och motiv
relaterade framst till kulturella och samhilleliga aspekter och till nyttoaspekter pa
andraspraktillignandet. Den andra nivan beror individuella drag hos inldraren, och
innehaller tva centrala motivationskomponenter: behovet av prestation och sjdlvfortroende.
Inldrningssituationen paverkas slutligen av ett antal komponenter som beror kursen, ldraren

och gruppen.
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2.3.1 Olika typer av motivation

Intresset for motivationens roll i sprakinldrningen vicktes av Gardner och Lambert i deras
pionjdrverk Attitudes and Motivation in Second-Language Learning (1972). De studerade
motivationens betydelse i sprakinldarningen hos hogskolestuderande vid universitet i
Canada, USA och Filippinerna och delade in motivationen i integrativ och instrumentell
orientering. Gardner och Lambert anvédnder 1 sin studie termerna integrativ och
instrumentell orientering, och Gardner (1985: 54) betonar att man inte skall anvinda
termerna orientering och motivation synonymt, eftersom orientering enligt honom é&r en av
flera faktorer som paverkar motivationen. Gardner understryker att orientering inte utgor en
del av motivationen, utan den foregar motivationen. En inldrares orientering priglas av de
orsaker som ligger bakom hans vilja att ldra sig andraspraket. Motivationen bestar enligt
Gardners definition av tre komponenter dvs. inldrarens attityder till inldrning av
andraspraket, en onskan att ldra spraket och intensiteten hos motivationen. Gardner papekar
att flera forskare anvédnder termerna orientering och motivation synonymt, vilket jag dven

erfarit i min studie av litteratur som beror motivation.

Viberg (1987: 106) understryker att det 4r Gardners och Lamberts forskningstradition som
astadkommit empiriskt vialunderbyggda hypoteser om de affektiva faktorernas inflytande pa
sprakinldarningen. De har utvecklat metoder som kan anpassas till en mingd
inldarningssituationer, men Viberg understryker att undersokningarna framst har gillt

formell inldrning, och att resultatet inte utan vidare kan dverforas till informell inlédrning.

Jag presenterar nedan olika definitioner av begreppet 'motivation’ och de nirliggande
begreppen ’orientering’ och ’attityd’. Diskussionen fors utgaende fran Gardners och
Lamberts (1972) teorier samt fran studier som grundar sig pa deras tankar. Min diskussion
efterfoljs av en tabla (se tabla 2, s. 54), som askadliggor den varierande terminologi som

anvands i de studier jag refererat.
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Motivation

Gardners och Lamberts (1972) indelning av motivation i integrativ och instrumentell
motivation har tilltalat manga forskare, som intresserat sig for motivationens roll i
andraspraksinldrningen, men klassificeringen har dven vickt kritik. Oller, Hudson och Liu
(1977) t.ex ansag att indelningen i allt for hog grad paverkades av den individ som utforde
indelningen i varje enskild studie. Inldrare som uttrycker att de ldr sig ett sprak p.g.a. att de
onskar ldra sig mera om spraket, litteraturen och kulturen brukar traditionellt anses vara
integrativt motiverade, medan de som ldr sig ett sprak utgaende fran pragmatiska och
nyttobetonade motiv betraktas som instrumentellt motiverade. Oller, Hudson och Liu anser
att en sadan indelning inte alls &r sa sjdlvklar som manga forskare velat antyda. Jag ger
nedan nagra exempel pa forskare som har utgatt fran Gardners och Lamberts studie, och

utvecklat deras teorier utgaende fran sina egna forskningsintressen.

Brown (1981: 113-129) utgar fran Gardners och Lamberts indelning i integrativ och
instrumentell motivation, men identifierar dirtill tre typer av motivation. Den globala
motivationen utgor inldrarens allmédnna orientering till inldrning av andraspraket (L2), den
situationsbetingade motivationen varierar beroende pa inldrningssituationen och
uppgiftsmotivationen innefattar motivation for en specifik uppgift. Ellis (1985: 117) ser
manga likheter mellan den forsta typen av motivation (global motivation) och Gardners och
Lamberts definition av motivation, medan Browns tredje typ, uppgiftsmotivation, har
manga likheter med Gardners och Lamberts definition av attityd. Brown anvinder termen
attityd ndr han refererar till den samling uppfattningar som inldraren har om
malspraksanviandarna. Ellis konstaterar avslutningsvis i sin diskussion att de varierande
definitionerna dr forstaeliga eftersom det ror sig om abstrakta begrepp, men variationen

forsvarar en jamforelse mellan olika teorier.

McDonough (1981) har valt att dela in den integrativa motivationen i tva kategorier. Den
ena kallas for stark motivation och beskriver inldrarens samhorighet med malgruppen samt
hans vilja att likna de andra i gruppen (assimilativ motivation). Den andra kallas for svag
motivation som beskriver ett allmént behov hos inldrarna av att skapa breda sociala

kontakter med talarna av det aktuella spraket (affiliativ motivation).
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Inte heller Graham (1984 via Brown 1994a: 155) ér helt n6jd med Gardners och Lamberts
tudelade indelning av motivation. Definitionen av integrativ motivation har enligt Graham
varit for vid i tidigare forskning, och han foreslar en distinktion mellan integrativ
motivation och assimilativ motivation. Integrativ motivation dr enligt Graham en Onskan
hos inldraren att ldra sig spraket for att kunna kommunicera pa andraspraket och samtidigt
ldra sig mera om kulturen. Inldraren behover inte nddvindigtvis ha personlig kontakt med
malsprakstalare. Inldrare med en assimilativ attityd onskar bli en fullstindig medlem av
malsprakskulturen, vilket vanligen kriver en omfattande kontakt med den andra kulturen.
Assimilativ motivation utmérker enligt Graham personer som i tidig alder lir sig ett sprak
och en kultur i syfte att fullstindigt uppga i en annan kultur, medan inldrare med en
integrativ motivation inte har motsvarande ©nskan att identifiera sig med malspraks-

kulturen.

Ellis (1985: 300), som é&r kritisk till den oenhetliga terminologin inom motivationens
omrade, definierar sjdlv motivationen i mycket allmidnna ordalag som “inldrarens allménna
mal eller orientering”. Han ndmner Gardners och Lamberts (1972) indelning i instrumentell
och integrativ motivation samt Browns (1981) uppgiftsmotivation som exempel pa olika
typer av motivation. I en senare studie ndmner Ellis (1997: 75-76) inte termerna
instrumentell och integrativ orientering, utan han uppger att det finns fyra olika typer av
motivation: instrumentell, integrativ, resultatinriktad och inre motivation. Instrumentell och
integrativ motivation dr former som aterfinns i andra motivationsstudier medan den tredje
formen, resultatinriktad motivation, inte verkar forekomma lika ofta 1 studier som beror
andraspraksinldrning. Resultatinriktad motivation karakteriseras av att en inldrare som
upplever framgang i sprakstudierna uppvisar en 6kad motivation. Den fjarde formen av
motivation som Ellis ndgmner dr inre motivation. Hans indelning avviker hir fran den
traditionella synen pa motivation. Ellis har i sin uppdelning av motivation utgatt fran tva
olika begreppssystem, eftersom inre motivation tillsammans med yttre motivation allmént
betraktas som en separat dimension av begreppet 'motivation’ (se t.ex. Brown 1994a: 152—

157).

Julkunen (1998) har anpassat Gardners och Lamberts teorier till finska forhallanden. Han

fokuserar i sin studie pa motivationens roll inom inldrningen av frimmande sprak pa
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lagstadiet och har valt att dela in motivationen i integrativ, instrumentell, kommunikativ
och samhillelig motivation. Den integrativa motivationen omfattar t.ex. inldrarens attityder
till malsprakstalare samt deras kultur och livsstil, medan instrumentell motivation berdr
nyttan av sprakfirdigheter i framtida studier och yrkesutovning. Indelningen i integrativ
och instrumentell motivation har enligt Julkunen (1998: 23) blivit kritiserad eftersom den dr
for allmdn och &r ldttast att tillimpa i tvasprakiga miljoer. Den kommunikativa
motivationen, som innehaller kognitiva element, hianfor sig till inldrarens intresse for
spraket och hans vilja att kommunicera med malsprakstalare, medan Julkunen med
samhillelig motivation avser inldrares syn pa sprakkunskaper som en del av allmin-
bildningen. Julkunen understryker att det inte gar att dra nagon klar skiljelinje mellan de

olika typerna av motivation eftersom de ofta dverlappar varandra.

Orientering

I de flesta studier som berdr motivationens roll i andraspraksinldrningen har man foljt
Gardners och Lamberts (1992) indelning av inldrares orientering i integrativ och
instrumentell orientering. Med begreppet “orientering’ avses de orsaker som ligger bakom
inldrarens Onskan att ldra sig ett sprak. Dornyei (1994, 2001), vars arbeten dr centrala i min
studie, foljer Gardners och Lamberts indelning i integrativ och instrumentell orientering.
Andra forskare, sasom t.ex. Laine (1987), Kantelinen (1995) och Julkunen (1998) har

emellertid valt att modifiera Gardners och Lamberts indelning.

Gardner och Lambert (1972: 3) beskriver inldrare med integrativ respektive instrumentell
orientering pa foljande sitt. En inldrare med en integrativ orientering bar pa en dnskan om
att bli likadan som representativa medlemmar i den andra sprakgemenskapen, och han
identifierar sig med den grupp som talar spraket och med dess kultur. Inldrare med
instrumentell orientering betonar ddremot pragmatiska och nyttobetonade motiv, och det
fanns en onskan hos inldraren om att kunskaper i ett frimmande sprak skall leda till social
uppskattning eller ekonomiska fordelar. Enligt Gardners (1985: 11) modifierade definition
betonar inldrare med en instrumentell orientering pragmatiska aspekter pa inldrning av ett

annat sprak utan att vara intresserade av att kommunicera med malsprakstalare, medan en
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inldrare med integrativ orientering onskar ldra sig ett sprak for att traffa och kommunicera

med malsprakstalare.

Laine (1987) har i likhet med Julkunen (1998) studerat inldrningen av frimmande sprak i
den finldndska skolan, och i bada studierna delas orientering in i fyra former: integrativ,
instrumentell, kognitiv och kommunikativ orientering. Férutom integrativ och instrumentell
orientering introducerar Laine (1987: 28 ff.) alltsa en typ av orientering som kallas kognitiv
orientering. Den kognitiva orienteringen grundar sig enligt Laine pa ménniskans
intellektuella nyfikenhet och hennes behov att utveckla sig sjalv med hjidlp av kunskap.
Laine (1987: 46) lade i sin studie d@ven mirke till exempel pa ett slags kommunikativ
orientering hos integrativt motiverade goda elever. Det dr enligt Laine (1987: 47) inte
sjdlvklart att betrakta kommunikativ orientering som en sjdlvstindig form, utan han
understryker att den &dven kan ses som en delkomponent i integrativ och kognitiv

orientering.

Aven Kantelinen (1995) har modifierat Gardners och Lamberts indelning och presenterar
en tredelad indelning av orientering. Hon har studerat studiemotivationen hos en grupp
studenter utgaende fran fyra s.k. dimensioner. Den forsta dimensionen utgors av elevens
eget intresse for svenskinldrning, och de andra dimensionerna beskrivs som tre typer av
orientering som star bakom intresset dvs. instrumentell, integrativ och sjidlvutvecklande

orientering.

Attityd

Vissa forskare har valt att anvinda termerna integrativ och instrumentell attityd nir de har
onskat beskriva inldrares instéllning till sprak. Turunen (2001) har studerat instéllningen till
flersprakighet bland finsksprakiga hogstadieelever och walesiska universitetsstuderande,
och studenterna uppvisade bade integrativ och instrumentell attityd. Studenter som
betonade behovet av sprakkunskaper i arbetslivet uppvisade instrumentella attityder, medan
de studenter som ville ldra sig ett sprak for att fa nya vidnner och kunskap om

malsprakskulturen hade integrativa attityder. Turunen anvinde i sin studie i likhet med
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Baker (1992) termerna integrativ och instrumentell attityd, medan andra forskare vanligen
anvénder termerna integrativ/instrumentell orientering eller motivation. Baker papekar i
verket Attitudes and Language (1992) att forskare lokaliserat tva komponenter av
sprakattityder, en instrumentell och en integrativ orientering. Baker 6vergar dérefter till att
anvdnda termerna integrativ och instrumentell attityd och ibland ligger hans anvindning av
dessa termer nira Gardners och Lamberts (1972) anvindning av termerna integrativ och

instrumentell orientering.

Det framgar av min diskussion ovan att det inte existerar nagot enhetligt begreppssystem
som berdr motivationen inom andraspraksinlirningen. I tabla 2, som innehaller en
sammanstidllning av olika forskares indelning av begreppen 'motivation’, ’orientering” och

“attityd’, askadliggors den varierande terminologin inom dmnet.
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Tabla 2.

Gardner & Brown McDonough

Graham Ellis

Laine Baker

En sammanstillning av begreppen 'motivation’, ’orientering’ och ’attityd’
hos  olika forskare (x betyder att termen forekommer i den studie som artalet

anger).

Kante- Julkunen

Lambert  (1981)  (1981) (1984)  (1985") (1987) (1992) linen (1998)
(1972) Ellis Turunen (1995)
Dérnyei (1997%) (2001)
(1994,
2001)
Motivation
integrativ X X X X X X
instrumentell X X X X X X
assimilativ X X
affilativ X
kommunikativ X
sambhillelig X
global X
situationsbetingad X
uppgifts- X x!
resultatinriktad X
inre X
Orientering
integrativ X X X X X X X X
instrumentell X X X X X X X X
kognitiv X X
kommunikativ X X
sjalvutvecklande X
Attityd
integrativ X X
instrumentell X X

Diskussionen om motivationens roll i andraspraksinldrningen utgar fran Gardner och

Lambert (1972), som introducerade termerna integrativ och instrumentell motivation
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respektive integrativ och instrumentell orientering. De flesta forskare som namns i tabla 2
har f6ljt Gardners och Lamberts tudelade indelning av orientering och motivation, men de
har valt att utveckla och modifiera terminologin utgaende fran sin egen syn pa
motivationens roll i andraspraksinldrningen (jfr Dornyei 2001). Det kan noteras att Laine
(1987) och Kantelinen (1995) inte anvinder termerna integrativ och instrumentell
motivation, utan de talar enbart om integrativ och instrumentell orientering. McDonough
(1981), Baker (1992) och Turunen (2001) tillimpar Gardners och Lamberts indelning dven
pa attityder, och diskuterar inldrares instéllning till sprak och sprakinldrning med hjélp av

termerna integrativ attityd och instrumentell attityd.

2.3.2 Diskussion

Forskare inom andrasprakstillignande har undersokt vilken form av motivation som bist
framjar sprakinldarningen (Baker 1992). Resultaten &r inte entydiga, men manga talar for att
integrativt motiverade inldrare uppvisar béttre inldrningsresultat dn inldrare som &r
instrumentellt motiverade. Ocksa Gardner och Lambert (1972) sag en klar tendens till att
integrativ motivation ledde till béttre inldrningsresultat &dn instrumentell motivation, men de
modifierade senare denna asikt dven om Gardner (1985) ocksa i en senare studie framhaller
att andraspraksinldrning underlittas av integrativ motivation. Clément, Dornyei och Noels
(1994) har diaremot funnit att instrumentell motivation &r viktigare 4n integrativ motivation
i kontexter ddr inldrarna har fa kontakter med malsprakstalare. I deras studie ingick en
grupp ungerska studenter som studerade engelska som L2. Studenterna hade fa kontakter
med engelsksprakiga och uppfattade vanligen engelska enbart som ett skolsprak, och deras

motivation konstaterades huvudsakligen vara av instrumentell karaktir.

Inom sprakbadet har inldrarna en livlig kontakt med malsprakstalarna och deras kultur (jfr
Stanutz 1992), och man kunde dérfor anta att fordldrar som viljer en sprakbadsskola for
sina barn uppvisar bade integrativa och instrumentella motiv for sitt val. Motiven kan t.ex.
vara uttryck for en Onskan att barnet i sprakbadet skall ldra sig kdnna en ny kultur
(integrativt motiv) eller ha nytta av spraket i kommande yrkesutovning (instrumentellt

motiv). En studie utford av sprakbadsforskare vid Vasa universitet gav emellertid ett nagot
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ovintat resultat (Mard 1994: 71-85). Ett frageformulér sidndes till alla fordldrar som hade
barn i sprakbadsdaghem under perioden 1987-1993. Fordldrarna ombads bl.a. svara pa
fragor om barnets sprakliga och sociala bakgrund, och de skulle ocksa ange vilka
sprakfiardigheter de forvintade sig att barnet skulle erhalla i sprakbadsdaghemmet och
senare i sprakbadsklassen. Forédldrarna uppmanades dven uppge orsakerna till att de valde
ett sprakbadsdaghem for sina barn. En klar majoritet (85 %—-90 %) av de tillfragade uppgav
den praktiska nyttan av goda sprakkunskaper som orsak till valet, medan Gvriga svar
inneholl tankar om sprakbadet som formedlare inte bara av ett nytt sprak utan ocksa av en
ny kultur. Majoriteten av fordldrarna uppvisade alltsa huvudsakligen instrumentella motiv

for valet av skolform, medan fa fordldrar uppgav integrativa motiv som orsaken till sitt val.

Studier som beror finsksprakiga elevers instillning till svenskinldrningen ger nagot
varierande resultat betriffande elevernas motivation. Mustila (1990) har studerat
finsksprakiga gymnasieelevers motivation i svenskstudierna och fann ungefir lika stora
elevgrupper med integrativ respektive instrumentell orientering. En intressant iakttagelse
som kan goras i Mustilas studie &r att de goda eleverna blev motiverade av integrativa skil
medan Ovriga elever, som i studien benimns vanliga och svaga elever, angav att de
motiverades av instrumentella skl eller saknade motivation for sprakstudierna. Jaakola och
Mikinen (1994: 175-209) ater visar i en studie att motivationen i svenskstudierna hos en
grupp finsksprakiga gymnasister huvudsakligen var instrumentell, eftersom deras

motivation grundade sig pa en 6nskan om goda betyg.

Kantelinen (1995) har studerat studiemotivationen och jaguppfattningen hos elever som
studerat svenska inom sin yrkesutbildning. Med jaguppfattning avses individens
uppfattning om sig sjilv, den egna formagan, virden och ideal (Kantelinen 1995: 59).
Kantelinen anser att motivationen inte kan studeras utan att ocksa elevens jaguppfattning
beaktas, eftersom eleven motiveras av sadan verksamhet som han utgaende fran
jaguppfattningen finner viktig och mojlig for sig sjilv. Kantelinen (1995: 61 ff.) har i sin
studie fokuserat ocksa pa elevernas sprakjag, dvs. elevernas jaguppfattning i samband med
studier av frimmande sprak. Sasom ovan konstaterades har Kantelinen valt att diskutera
elevernas studiemotivation med hjilp av termerna integrativ, instrumentell och

sjalvutvecklande orientering (jfr tabla 2, s. 54).
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Kantelinen (1995: 108-118) har 1 sin studie delat in eleverna i tre s.k. motivationstyper:
motiverade, instrumentellt orienterade och omotiverade. Studien visar att ungefir hilften av
eleverna horde till gruppen motiverade fore kursen i svenska, medan de ovriga var antingen
instrumentellt orienterade eller omotiverade. Eleverna i den storsta elevgruppen i studien,
motiverade elever, var intresserade av att lidra sig svenska framst for att utveckla sig sjilva
och for att kunna kommunicera pa svenska med svensksprakiga. Elevernas orientering var
enligt Kantelinens analys bade integrativ och instrumentell. Den andra gruppen, som
utgjorde en tredjedel av hela gruppen, bestod av elever med instrumentell orientering, vilket
hér innebir att de studerade svenska enbart med tanke pa nyttan i arbetslivet. Den tredje
gruppen, omotiverade elever, utgjorde en femtedel av det totala elevantalet, och dessa
elever var inte intresserade av svenskinldrning och uppvisade varken integrativ eller

instrumentell orientering eller nagon 6nskan om att utveckla sig sjdlva.

Gruppen med motiverade elever utgjorde dven efter kursen i svenska knappt hélften av det
totala elevantalet, medan den andra gruppen, som forutom en klart instrumentell orientering
nu dven uppvisade nagra exempel pa integrativ orientering, utgjorde en fjardedel. Gruppen
med omotiverade elever utgjorde efter kursen i svenska en fjardedel av det totala antalet
studenter, vilket var nagot mera dn fore kursen i svenska. Det kan finnas flera orsaker till att
gruppen omotiverade elever var storre i slutet av kursen i jaimforelse med 1 borjan av
kursen. Eleverna i Kantelinens (1995: 116) studie forklarade den minskade motivationen
bl.a. med att ldrarens krav var for lagt stdllda. De understrok dven att ldraren upptradde

oengagerat, vilket paverkade deras syn pa svenskdmnet i negativ riktning.

Andelen elever som uppvisade integrativ motivation i sina svenskstudier utgjorde cirka en
fjirdedel av gymnasieeleverna i Mustilas (1990) studie och knappt hilften av studenterna i
Kantelinens (1995) undersokning. Kantelinen delade som ovan ndmndes in de Ovriga
studenterna i tva grupper, instrumentellt motiverade och omotiverade studenter, medan de i
Mustilas studie utgor en enda grupp, dvs. instrumentellt motiverade elever. Resultatet av
Jaakolas och Mikinens (1994) studie skiljer sig markbart fran Mustilas och Kantelinens,
eftersom de gymnasieelever som ingick 1 Jaakolas och Mikinens studie néstan uteslutande
uppvisade en instrumentell instédllning till svenskstudierna. Testgruppen var emellertid

betydligt mindre i Jaakolas och Mikinens studie i jamforelse med i de andra
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undersokningarna, vilket kan utgdra en forklaring till resultaten. De ovannimnda tre
studierna grundar sig pa frageformuldr dir testdeltagarna bl.a. uppmanades ange sina
asikter om svenska spraket och svenskstudierna, och i samtliga studier anvindes Likerts
skala, men Kantelinen och Mustila tillampade dessutom faktoranalys i sin utvirdering av
materialet. Baker (1992: 18) péapekar att anvindningen av faktoranalys mojliggdr en
flerdimensionell klassificering av attityder i jimforelse med t.ex. métning med hjdlp av
skalor (se avsnitt 2.5 om mitning av motivation och attityder). Det dr mojligt att Jaakolas
och Mikinens studie inte lyckades ge en lika mangfasetterad bild av testdeltagarnas
instdllning till sina svenskstudier i jamforelse med de tva andra mera omfattande

undersokningarna.

Kantelinen (1995) upptickte att motivationen i svenskstudierna paverkades mycket av
ldraren och hans sitt att undervisa samt av att innehallet kindes utmanande och nyttigt med
tanke pa framtida yrkesutovning (se ocksa Laine 1987: 56). Motivationen paverkades dven
av elevernas sprakjag och deras uppfattning om hur mycket svenska de hade behov av att
lara sig. Elevernas uppfattning om sig sjdlva som svenskinldrare utvecklades i positiv
riktning i synnerhet i fraga om den muntliga sprakformagan. Kantelinen (1995: 170) visar i
sin studie pa en hog korrelation mellan integrativ orientering och goda studieresultat i
svenska, medan korrelationen mellan instrumentell orientering och goda studieresultat &r
betydligt ldgre. Kantelinen har i likhet med Mustila (1990) funnit tecken pa att elever med
integrativ orientering ofta presterar goda resultat i svenska, medan elever med instrumentell

orientering oftare presterar medelmattiga eller svaga resultat.

Forhallandet mellan instrumentell och integrativ motivation dr synnerligen komplext vilket
flera undersokningar visar (se t.ex. Gardner 1985, Spolsky 1989, Clement, Dornyei &
Noels 1994). Typen av motivation kan fordndras t.o.m. inom en och samma person under
en inldrningsperiod. Granberg (2001) har studerat svenskinldrningen hos en utlindsk
universitetsstuderande och upptickte en fordndring i inldrarens motivation under ett ldsar. I
borjan av ldsaret karakteriserades inldraren framst av instrumentell motivation, eftersom det
primidra syftet med hennes svenskstudier var att klara ett spraktest utan vilket hon inte
kunde inleda sina hogskolestudier i Sverige. Granberg upptickte att inldrarens integrativa

motivation blev starkare, eftersom hon efter nagra manaders studier uttryckte att hon ville
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lara sig svenska for att bittre komma in 1 det svenska samhillet och den svenska kulturen
samt for att ldttare kunna kommunicera med svensksprakiga. Granberg understryker att
hans studie visar att motivationen i andraspraksinldrning 4r mera komplex #n en indelning i
instrumentell och integrativ motivation visar, och han konstaterar att motivationen, som &r

mycket mangfasetterad och dynamisk till sin natur, dr synnerligen svar att greppa.

Baker (1992: 35) och Brown (1994a: 154) framhaller emellertid att de tva typerna av
motivation, dvs. den integrativa och den instrumentella, inte nédvindigtvis dr motsatser
eller alternativ, en persons syn pa sprak kan innehalla bada typerna av motivation. Det &r
alltsa troligt att studenter som deltar i kurser i svenska har bade en instrumentell och en
integrativ syn pa sprak. Manga blivande ekonomer t.ex. inser troligen behovet av
sprakfirdigheter i arbetslivet, och de dr antagligen medvetna om att ekonomer som
behirskar flera sprak har den storsta mojligheten att fa de mest eftertraktade
arbetsplatserna. Det kan dven finnas ekonomistuderande som betonar hur viktigt det &r att
fa ta del av frimmande kulturer och kunna kommunicera med andra individer pa ett

frimmande sprak.

Studenter som har svenska som huvuddmne som i mitt material kan antas ha en mera
integrativ instéllning till svenskstudierna, eftersom dessa studenter kommer att arbeta som
sprakexperter ute i arbetslivet eller dr inriktade pa att bli svensklédrare. Det dr troligt att de
har en 6nskan att ldra kdnna den svenska kulturen och att fa bli en del av spraket, men dven
huvuddmnesstuderande kan ha motiv av instrumentell karaktiar niar de kopplar spraket till
framtida yrkesutovning. Jag antar att de flesta studenter har motiv som kan hinforas till
bada typerna av motivation, dven om en instrumentell syn pa sprak kan tinkas dominera
bland ekonomistuderandena medan en integrativ syn troligen &dr vanligare bland

huvuddmnesstuderandena.

Cook (1991: 73) anser i likhet med Baker att en inldrare kan ldra sig ett frimmande sprak
bra oberoende av om han har en integrativ eller instrumentell syn pa sprak. Hon papekar
dven att synen pa sprakinldrning inte dr likadan 6verallt i védrlden och héanvisar till Gardners

och Lamberts (1972) undersokning om attityder och motivation i andrasprakstillignande.
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Man har ibland dragit likhetstecken mellan inre motivation och en integrativ orientering
samt mellan yttre motivation och instrumentell orientering (t.ex. Jakobovits 1971). Detta
utgor enligt Gardner (1985: 11-12) en forenkling eftersom t.ex. bade den integrativa och
den instrumentella orienteringen omfattar yttre motivation. Inldrare med bada typerna av
orientering ldr sig malspraket bl.a. for att uppfylla vissa mal och inte enbart for ett inre

intresse for spraket.

Gage och Berliner (1992: 328) understryker att motivationen karakteriseras av att den kan
vara bade medel och mal inom inldrningen (se ocksa Covington 1998: 11-13)
Undersokningar visar att det finns en korrelation mellan motivation och prestation, vilket
indikerar att hog motivationsniva och hog prestationsniva gar hand i hand. Motivationen
kan dven vara ett mal inom undervisningen. Lérare kan t.ex. onska att deras elever blir
intresserade av vissa intellektuella och estetiska aktiviteter, och att de behaller sitt intresse
efter att den formella undervisningen ir slut. I det svenskundervisningskollektiv dir jag dr
aktiv dr motivationen en central faktor, och vi uppfattar 1 likhet med Gage och Berliner
motivationen bade som ett medel i och ett mal for verksamheten. Enligt vara praktiska
erfarenheter leder hog motivation till goda prestationer, vilket naturligtvis dr véardefullt
eftersom vi strivar efter okad lingvistisk kompetens hos studenterna. Det &r ocksa
synnerligen viktigt att vi inom svenskundervisningen lyckas vicka studenternas intresse for
spraket och skapa positiva bilder hos dem som anvidndare av spraket. Vart mal &r att
svenskan skall bli en naturlig del av studenternas liv efter avslutad utbildning, detta giller
savil huvuddmnesstuderande i svenska som studenter som avldgger en kort kurs i svenska

inom sin examen.

De studier kring motivationens roll i sprakinldrning som jag presenterat ovan har vanligen
som sitt syfte att studera vilken typ av motivation inldraren uppvisar i sina studier (t.ex.
Gardner & Lambert 1972, Clement, Dérnyei & Noels 1994, Julkunen 1998). Samtliga
dessa forskare utgar fran att det finns ett samband mellan hog motivation och goda
inldrningsresultat, men de har inte fort nagon diskussion om hur man i en konkret
klassrumssituation kan hodja inldrarnas motivation. Det svala intresset for praktiskt
orienterad forskning grundar sig pa en traditionell visterlandsk kunskapssyn enligt vilken

praktisk kunskap betraktats som underordnad i jdmforelse med teoretisk kunskap
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(Gustavsson 2000: 101-102). Det ér enligt Gustavsson forst 1 slutet av 1900-talet som den
praktiska kunskapen intagit en sjdlvstdndig plats i den vetenskapliga diskussionen. Den
modifierade kunskapssynen har ocksa paverkat forskning som berdr motivation och
andraspraksinldrning (Dornyei 2001: 105 ff.). Det okade intresset for praktiskt orienterad

forskning har t.ex. inom pedagogikens omrade resulterat i ett stort antal klassrumsstudier.

Stipek (1993) ger exempel pa hur principer baserade pa forskning och teori kan tillimpas i
klassrum, men inte heller i hennes studie finns nagra exempel pa forsok dir man
uttryckligen haft som mal att hdja motivationen bland inldrarna. Den s.k. Carnegiestudien,
som jag presenterat ovan, beror primért inte sprakundervisning men resultaten av studien &r
synnerligen relevanta dven for sprakundervisningen. Studien visar ju att elever som ges
mojligheten att sjdlva paverka sina studier visar goda inldrningsresultat och hog

studiemotivation (deCharms 1984: 275-310).

2.4  Attityder

I diskussionen om motivation dyker ocksa attityd upp (se t.ex. Baker 1992, Turunen 2001),
och det dr darfor behov av att diskutera ocksa begreppet ’attityd’. Attityden dr mycket
mangfasetterad och har enligt Mustila (1990) definierats pa manga olika sitt inom olika
vetenskapsomraden. Inom psykologins omrade hidnfors motivation och attityder till olika
inriktningar. Attityd anvinds inom socialpsykologin och sociologin dédr handlingar ses som
en funktion av en social kontext och relationsmonster mellan individer och grupper. Inom
motivationspsykologin har man ddremot studerat motorerna bakom miénskligt beteende hos
individen och traditionellt fokuserat pa faktorer sasom t.ex. instinkter, drifter, behov och

personliga egenskaper sasom dngslan, sjdlvaktning och prestationsbehov.

Sociologen Allardt (1985: 50-51) definierar en attityd som "en tendens att reagera positivt
eller negativt pa bestimda foremal, foreteelser eller personer”. Allardt betonar att attityder
kan vara endast symbolakter, eftersom de inte forebadar yttre handlingar utan endast en

tendens att verbalt uttrycka instéllningar.
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Rod Ellis, som bedrivit omfattande studier kring undervisningen av engelska som
andrasprak, definierar attityder inom sprakinldrning som “inldrarens uppsittning asikter om
malsprakskulturen, den egna kulturen, och nir det giller inldrning i klassrum, om lédrare och

om uppgifter” (Ellis 1985: 293).

Psykologen R.C. Gardner (1985: 9) definierar en individs attityd som “en virderande
reaktion pa en referent eller ett attitydobjekt utgaende fran individens Overtygelse eller
asikter om referenten”. Gardner (1985: 39) skiljer mellan individens attityder till inldrning
av malspraket och hans attityd till malsprakstalare och papekar att den forsta typen av
attityder har en fastare relation till sprakinldrning dn den andra typen. Gardner och Lambert
(1972) anser att motivationen har sin utgangspunkt i attityden och inlédrares instillning till
medlemmar av den kulturella grupp vars sprak ldrs in, dr betydelsefull med tanke pa
sprakinldrningen. De betonar att attityderna maste vara djupa och genomtringande for att
paverka inldraren och hans ideologi. Attityder har enligt dem inte nagon direkt paverkan pa
inldrning, men de paverkar motivationen som i sin tur paverkar inldrningen. Gardners syn
pa relationen mellan attityder och motivation delas av Spolsky (1989) vilket framkom av
diskussionen om motivation ovan. De anser att inldrarens attityder paverkas av den sociala
kontexten, t.ex. samhillet, skolan, fordldrar och vénner, och inldrarens attityder paverkar i

sin tur hans motivation.

Raivola (1983: 22) har pa basis av olika attitydteorier faststillt att attityderna inlrs, att de
forkastar eller godkidnner de vidrden som objektet har och att attityderna uttrycker
individens vérden, normer, intentioner, preferenser och Overtygelser. Attityderna, som
enligt Raivola har en affektiv och kognitiv komponent, kommer till synes i beteendet och

utgor en reaktionsberedskap som ar relativt bestaende.

Forskare har nagot olika syn pa antalet komponenter hos en attityd, och medan Raivola
endast diskuterar tvda komponenter hos attityden riknar t.ex. Karvonen (1967) och Baker
(1992) med tre olika delkomponenter. Karvonen (1967: 14 ff.) har vidareutvecklat teorin
om attitydens tre delkomponenter och talar om en kognitiv komponent, en affektiv
komponent och en konativ komponent. Den affektiva komponenten, som av manga

attitydforskare anses vara attitydens huvudkomponent, avgor hur behagliga eller obehagliga
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kénslor objektet framkallar, och Karvonen konstaterar att det karakteristiska for affektiva
reaktioner #r att man ldr sig dem snabbt, men de fordndras langsamt. Den kognitiva
komponenten avser det vetande, den kdnnedom, de omdomen, utvirderingar, asikter,
Overtygelser och antaganden som en person forbinder med olika attitydobjekt. Enligt
Karvonen (1967: 18) ndjer sig méanga forskare med att dela in attityderna i en affektiv och
kognitiv komponent, men Karvonen riknar sjdlv dven med en konativ komponent. Den
konativa komponenten omfattar alla former av handlingar och atgidrder som en person
vidtar mot attitydobjektet. Enligt min bedomning delar Baker (1992: 12—13) Karvonens syn
pa de olika delkomponenterna, 4ven om Baker har valt att kalla den konativa komponenten
“readiness for action”. Enligt Baker kan de kognitiva och affektiva komponenterna ibland
vara i disharmoni, en person kan t.ex. uttrycka positiva attityder till utbildning pa ett
minoritetssprak, men kan #nda bira pa mera dolda negativa kinslor infor en sadan

utbildning.

Baker anser att métningar av attityder ofta berér den kognitiva komponenten hos attityden,
och man lyckas inte alltid tringa ner till de mera djupliggande privata kénslorna.
Forsvarsmekanismer och socialt onskat beteende kan fungera som en grins mellan de

uttalade och mera hemliga attityderna. (Baker 1988: 112-117.)

Inom forskning som beror flersprakighet och sprakinldrning betraktas inldrares attityder till
ett malsprak och till malsprakstalare som ett synnerligen intressant och omfattande
forskningsomrade. Baker (1992: 9-10) presenterar ett antal orsaker till att attityder &r sa
viktiga inom flersprakighet. Termen attityd anvénds frekvent bade inom facksprdk och
allminsprak, och attityder &dr virdefulla konstruktioner bade i teoretiska och praktiska
sammanhang. Attityder spelar enligt Baker en stor roll i aterinforande och bevarande av ett
sprak samt i samband med ett spraks forfall och dod samt vid upprittandet av flersprakig
policy. Attityder till ett sprak kan ocksa ge uppgifter om sprakets status, virde och

betydelse bade pa en individuell niva och pa en samhillelig niva.

Attityderna har enligt Gardner (1985: 7) stor betydelse inom sprakinldrningen, och han
understryker att attityden till malspraket maste involveras i inldrningen, eftersom sprak inte

kan betraktas endast som en neutral lingvistisk kod. Det kan t.ex. handla om individens
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attityder till att ldra sig malspraket och till att tala det, samt om attityder till sprakets
ljudbild, karaktdr och struktur. Gardner understryker att malspraket inte representerar nagon
aspekt av individens eget kulturella arv, och attityder till spraket kan dirfér paverka hur
framgangsrikt individen ldr sig spraket. Han papekar att sprakinldrning skiljer sig fran
annan inldrning, eftersom man inom sprakinldrning lér sig fardigheter och ett beteende som
ar karakteristiskt for en annan kulturell grupp. I inldrning som berdr andra skolimnen
tillhor de kunskaper som inldraren utvecklar hans egen kulturella grupp. Inldrarens
attityder till undervisningen och ldraren &dr av stor betydelse speciellt inom
sprakundervisning, och Gardner papekar att bade undervisningen och ldraren blir intimt
sammankopplade med spraket, vilket d&ven Kantelinens (1995) studie rorande inldrares

motivation 1 svenskstudierna visade.

Laine (1987) diskuterar attityder i relation till inldrning och indelar attityderna utgaende
fran de olika omraden som de beror. Han betraktar den allménna attityden till inldrning som
en viktig faktor liksom inldrares attityder till malsprakstalare, ett omrade som har spelat en
stor roll i den motivationsforskning som utgar fran Gardners och Lamberts (1972) studier.
Inldrarens attityder kan #ven berora malsprakets kultur, det specifika malspraket,

kursinnehall, undervisningsmetoder och ldrare.

Gardner (1985: 6-7) podngterar att studenters attityder till en specifik sprakgrupp paverkar
hur vil de lyckas tilldgna sig olika aspekter av spraket. Attityder antas enligt Gardner spela
en storre roll i sprakprogram som kréver att malspraket skall bli en del av studenternas
beteende dn i program som fokuserar mera pa kognitiva aspekter av spraket, sasom t.ex. i
traditionella kurser i grammatik och Oversittning. Gardner drar hir paralleller till Krashens

(1981) atskillnad mellan sprakinldrning och spraktillignande.

Sprakdidaktikerna Valette och Disick (1972: 43-49) kritiserar i en handledning riktad till
sprakldrare de principer som foljs ndr man stéller upp mal for sprakundervisningen. De
anser att det ocksa borde foras en diskussion kring malsittningar som beror inldrarnas
attityder, eftersom man i utvédrderingen av undervisningen ofta fokuserar inldrarnas attityder
till malspraket och deras vilja att uttrycka sig pa det sprak de undervisats i. Valette och

Disick har gjort en taxonomi dér de delar in de affektiva malsittningarna i fem stadier som
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visar en progression pa det affektiva omradet. Pa den forsta nivan (mottaglighet) blir eleven
medveten om andra sprak och kulturer och dr beredd att ldra sig ett frimmande sprak, och
hans instéllning till spraket kan karakteriseras som neutral. Detta stadium karakteriserar en

elev som inleder sina sprakstudier.

En elev som befinner sig pa den andra nivan (Oppenhet) reagerar positivt pa
sprakundervisning och frimmande kulturer, medan en elev pa niva tre (erkédnnande) sétter
virde pa sprakinldrning och den information han far om kulturer och kulturforhéallanden.
Inldrare pa det hir stadiet dr aktiva och deltar frivilligt i olika aktiviteter pa malspraket.
Valette och Disick (1972: 43—49) konstaterar att de tre forsta nivaerna kommer till uttryck i
skolans sprakundervisning, medan de dvriga nivaerna (internalisering och karakterisering)
ndarmast berdr de personer som av yrkesskil adr sdrskilt intresserade av sprakstudier. Elever
pa den fjdarde nivan (internalisering) formar pa basis av sina sprakstudier idéer och tidnkesétt
och utvecklar ett personligt virdesystem, som &r forknippat med sprakstudierna. Eleven
visar ansvarskénsla genom aktivt deltagande i sprakundervisningen. For en elev pa den
femte nivan (karakterisering) har det frimmande spraket och den frimmande kulturen blivit
en del av hans liv, och han integrerar det frimmande sprakets viardesystem med sitt eget

virdesystem och tar sjélv en ledande roll i fraga om att gora framsteg i sprakstudierna.

Valette och Disick (1972) papekar att det dr onskvirt att alla inldrare borde na niva tre, men
att negativa faktorer kan leda till att inldrarna kanske endast nar den andra eller t.o.m.
endast den forsta nivan. Ldrarna uppmanas i sadan fall att sétta upp mera specifika och

kortsiktiga mal for klassen.

Vi kan inom svenskundervisningen pa universitetsniva anta att manga av vara studenter nar
de tva hogsta malen pa skalan. Valette och Disick (1972) understrok att de hogsta malen
ber6r personer som av yrkesskil dr intresserade av sprakstudier, och detta giller ju vara
huvudidmnesstuderande som samtliga 4r blivande sprikexperter. Aven t.ex. blivande
ekonomer och forvaltningskandidater, som studerar svenska med tanke pa sin kommande

yrkesutovning, kan ha affektiva malséttningar pa nagon av de tva hogre nivaerna.
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Fordndring av attityder

Uppfattningen att sprakundervisning kan paverka attityder och motivation &r enligt Gardner
(1985: 84) allmin. Han konkluderar utgaende fran ett antal studier som beror olika typer av
undervisningsprogram att fordndringar i sociala attityder verkar vara storst nir programmen
innehaller nya relativt kortvariga upplevelser. Gardner (1985: 100) papekar dock att de
varierande resultaten i studier som beror attityders paverkan pa inldrning kan bero pa typen

av program men ocksa pa mitningsprocedurerna.

Wlodkowski (1985: 72 ff.) har presenterat nagra intressanta tankar om hur man kan
utveckla positiva attityder till inldrningen hos vuxna inldrare. Han anser att de attityder som
ar betydelsefulla for inldrningen ofta beror: (1) ldraren, (2) @mnet och inldrningssituationen,
(3) den vuxne sjdlv som inldrare och (4) inldrarens forvintningar betriffande framgang i

inldrningsaktiviteterna.

Studier som behandlar attityder hos inldrare som vistats en tid bland malsprakstalare och
dér aktivt anvdnt malspraket visar att attityderna till malgruppen blivit positivare (Gardner
1985). Gardner papekar att kontakterna kan ha varit kortvariga men @nda lett till positivare
attityder hos inldrarna. Ett intressant drag i studien var att attityderna hos elever som
deltagit en kort period i sprakbad fordndrades mera i positiv riktning dn attityder hos elever
som deltagit flera ar i sprakbad. Gardner forklarar skillnaden med att de kortare
programmens nya innehall leder till attitydforidndringar, medan elever som deltar i sprakbad
under lingre perioder uppfattar andraspraket som ett naturligt inslag i deras vardag. Okade
fardigheter i andraspraket behover inte resultera i attitydforiandringar men kan nog resultera
i att inldrarna kinner sig avslappnade och lugna nir de anvénder det andra spraket. Nar
inldrarna senare far mojlighet att jimfora sina fardigheter med andra kan de ldgga mérke till
fordelen med att ha deltagit i sprakbad. Detta forhallande kan eventuellt dven gilla for
ekonomistuderandena och deltagarna i dialoggruppen i mina studier. Studenterna kanske
lagger mérke till vad de lart sig ndr de kommer ut i arbetslivet, medan de @nnu inte hade
denna insikt nir de i slutet av kursen i ett frageformulédr uppmanades ange sina attityder till

svenska (jfr 3.6).
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2.5 Mitning av motivation och attityder

Motivation och attityder dr inte direkt médtbara, men man kan genom att studera individers
beteenden 1 olika situationer dra slutsatser om styrka och riktning i motivation och attityder
(jfr Dornyei 2001). I studier om motivation och attityder anvinds begreppet 'mitning’
alltsa i en annan betydelse dn inom naturvetenskapen (jfr Nyberg 1988: 14). Wlodkowski
(1985: 5) konstaterar att det dr svart att med vetenskaplig exakthet mita hur motivation
Okar inldrning och tillignande, och han papekar att mitning av motivation narmast borde
vara inriktad pa den grad av anstringning som ligger bakom inldrningen. Han utgar i sitt
resonemang fran den generella iakttagelsen att individer arbetar lingre, hardare och med

mer energi och intensitet nir de dr motiverade i jimforelse med nir de dr omotiverade.

Olika metoder for métning av attityder har sedan mitten av 1900-talet utvecklats inom
socialpsykologins omrade (Dornyei 2001: 199 ff.). Samma metoder har senare borjat
anvindas dven ndr man miter motivation. Det finns manga alternativa metoder fér métning
av en individs motivation och hans attityder, t.ex. faktoranalys, skalanalyser, den

semantiska differentialen, intervjuer, fallstudier och sjilvbiografier.

I en djupstudie av en andraspraksinldrares vdg in i ett nytt sprak har Granberg (2001)
anvdnt sig av en enkét 1 kombination med flera ldngre intervjuer vid métningen av
inldrarens motivation. Granberg diskuterade utgaende fran enkétsvaren med inldraren om
hennes syn pa sin egen motivation vid olika skeden i inldrningsforloppet. Han upptéckte att
inldrarens motivation forindrades under den tid studien pagick och kunde utgaende fran en
helhetsbild av inldraren illustrera hur olika individuella faktorer paverkade inldrarens
motivation. Granbergs studie dr mycket givande, eftersom han i sin undersokning lyckas
visa pa komplexiteten i inldrningsprocessen, men hans metod ldmpar sig framst i studier

som fokuserar en enda inldrare och inte grupper, vilket &r fallet i min studie.

Vid mitning av motivation anvénds ofta olika typer av skalor dir individen far i uppgift att
markera sin instdllning till ett pastaende pa en skala indelad i ett visst antal steg.

Testdeltagarna markerar vid anviandning av den s.k. Likert-skalan sin reaktion pa ett
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pastaende pa en graderad skala med ytterpunkterna “helt av motsatt asikt” och "helt av
samma asikt”. Likert-skalan anvindes i flera av de undersokningar kring motivation som
jag ovan diskuterat (t.ex. Gardner & Lambert 1972, Mustila 1990, Kantelinen 1995,
Julkunen 1998).

I de ovanndmnda studierna anvéndes forutom Likert-skalan dven faktoranalys vid métning
av motivation. Gardner och Lambert (1972: 10) anvinde faktoranalys i syfte att forenkla
och klassificera betydelsen av ett antal interrelaterade variabler och korrelationen mellan ett
stort antal variabler riknades ut och presenterades i en s.k. korrelationsmatris. Gardner och
Lambert (1972) mitte i sin studie av andraspraksinldrares motivation med hjilp av
faktoranalys hur ett stort antal variabler sasom t.ex. etnocentrisism, fordldrarnas
engagemang i barnets sprakstudier, inldrarens kontakter med malsprakstalare och attityder

till malsprakstalare korrelerade med framgangsrikt andrasprakstillignande.

Psykologen Osgood &dr mest kind for de s.k. osgoodskalorna, som anvinds 1
undersokningar dér deltagarna far markera sina svar pa fragor eller sina reaktioner infor
stimuli mellan adjektiviska motsatspar som uttrycker vdrde, styrka eller aktivitet. Osgood
har ursprungligen utarbetat metoden for att fanga in ords emotionella meningsinnehall. En
testperson uppmanas halla fast ett ord i tankarna, och de kinslor och impulser som ordet
vicker skall han placera pa en serie skalor som alla delar upp avstandet mellan tva motsatta

adjektiv. (Osgood, Suci & Tannenbaum 1964.)

Osgood (Osgood, Suci & Tannenbaum 1964) har dven anvént sig av skaltekniken 1 métning
av ords betydelse, men hans ansprak pa att kunna miéta betydelse har vickt debatt bade
bland psykologer och lingvister (Holmberg 1993: 1-2). Inom projektet lexikalisk stilistik
vid Institutionen for svenska spraket vid Goteborgs universitet har man utvirderat Osgoods
metod for betydelsemitning av ord (Holmberg 1993, 1996). Holmberg konstaterar i
slutrapporten att Osgoods metoder inte har mycket att tillféra forskning inom
betydelsemitning av enskilda ord. Osgood anser sjdlv att styrkan i hans médtmetod ligger i
att metoden kan ge objektiva resultat, och att testresultaten litt kan bearbetas med
matematiska operationer (Osgood, Suci & Tannenbaum 1964). Han anser att kraven pa

reliabilitet och validitet dven kan tillgodoses 1 midtmetoden. Osgood understryker att hans
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metod lampar sig vil vid jamforande av personers och gruppers reaktioner pa olika stimuli,
och mitmetoden tillimpas 1 stor utstrdckning bl.a. inom samhillsvetenskaplig forskning.
Karvonen (1967) papekar i sitt arbete om attitydernas struktur, uppkomst och forandring att
det dr manga svarigheter behiftade med mitning av attityder, men han betraktar dnda

Osgoods mitteknik som ett fungerande alternativ vid sidan av andra méitmetoder.

Jag har anvint mig av Osgoods semantiska differentialtest i min studie framst déarfor att jag
med hjilp av testet kan jaimfora studenternas instillning till spraken engelska, finska och
svenska. Jag har dven jimfort studenternas attityder till de tre spraken fore studierna i
svenska med deras attityder efter studierna (se avsnitt 3.6). Testet kan betraktas som en
objektiv mitning av testdeltagarnas attityder dven om det har forts fram kritik mot
anvdandandet av Osgoods testmetod, och kritiken har framst gillt testets tillforlitlighet.
Testpersoner kan ha en benédgenhet att ldttvindigt kryssa i sina svar utan eftertanke. Trots
kritiken anvinds dock Osgoods skala 1 attitydundersokningar av olika slag (jfr Koponen

1972: 4-5, Baker 1988: 115-117).

Jag vill avslutningsvis lyfta fram Bakers (1988: 116—117) synpunkt pa métning av attityder.
Baker diskuterar enbart mitning av attityder, men eftersom motivation och attityder méts
med hjidlp av liknande metoder dr hans iakttagelser intressanta dven med tanke pa mitning
av motivation. Han understryker nimligen att testpersoner vid métningar av attityder séllan
exakt uppger sina egentliga attityder. Orsakerna till detta beteende dr manga, en del
individer &r t.ex. mana om att ge en sa bra bild av sig sjdlva som mojligt och stravar darfor
efter att i testsituationer ge de socialt mest accepterade svaren. Svaren kan ocksa paverkas
av forskarens kon, alder, etniska bakgrund, status och hans verbala och icke-verbala sprak.
Testdeltagarnas kunskaper om forskarens syfte med undersokningen kan dven paverka
testpersonens svar. Deltagarna i mina studier var medvetna om att ett syfte med mina
undersokningar var att utvédrdera sprakbad for vuxna respektive dialogpedagogik tillimpade
i svenskundervisningen, vilket naturligtvis kan ha paverkat deras svar. Bade motivation och
attityder dr som ovan understrukits synnerligen komplexa till sin natur, och det dr darfor
alltid svart att forutspa i vilken utstrickning testdeltagarnas vetskap om syftet med en studie

paverkar testresultatet.



70

3. DIALOGPEDAGOGIK

Jag presenterar i detta kapitel inledningsvis synen pa kunskap och inldrning ur ett historiskt
perspektiv. Jag analyserar sedan dialogpedagogiken som undervisningsform utgaende fran
motivationsteorier som berér olika aspekter av inldrning och 1 synnerhet
andraspraksinldrning. Darefter presenterar jag tillimpningen av dialogpedagogiken i den
s.k. dialoggruppen som utgdr materialet for mitt avhandlingsarbete. I kapitlet presenteras
ocksa studenterna i dialoggruppen samt deras attityder till, forvdntningar pa och
erfarenheter av dialogundervisning. Studentkommentarer som berér motivationens roll i
inldrningen diskuteras i ljuset av den teoretiska referensram som motivationsforskningen
utgdbr 1 min studie. I Kkapitlets avslutande del analyseras dialogpedagogiken som

undervisningsform utgaende fran motivationsteorier som ber6r andraspraksinldrningen.

3.1 Bakgrund

Den grekiska filosofen Platon var den forsta som beskrev den egentliga dialogpedagogiken
nir han 1 sina skrifter 14t sin laroméstare Sokrates tala. Sokrates ser den muntliga dialogen
som den framsta vigen till kunskap. Han hade som mal att eleverna skulle tdnka pa egen
hand, och den sokratiska dialogen har under alla tider utgjort idealet for en pedagogik som
lagger tonvikten pa samtal och samspel. Uppfostrarens frimsta uppgift var enligt Sokrates
inte att inprinta kunskaper och ldrosatser utan att utova en ledning som frigjorde elevens
egen fornuftsverksamhet och forde honom till egna resultat. (Landquist & Husén 1973: 25,
Borgen 1983: 24, Dysthe 1996: 80.)

Hos Sokrates rorde det sig om en dialog mellan ldrare och elev och samtalet blev
individualistiskt. Den danske folkbildaren Grundtvig delade Sokrates syn pa dialogens
betydelse i all inldrning, men hos honom sasom hos den sydamerikanske pedagogen Freire
ar det fraga om grupper och inte individer sasom hos Sokrates. Bada dessa folkupplysare
ansag att all undervisning bor utgora en dialog mellan ldraren och hans elever. (Borgen

1983.)
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Rommetveit arbetade 1 slutet av 1960-talet med en dialogiskt grundad och socialt kognitiv
syn pa sprak och kommunikation i motsats till Chomskys och Millers dominerande teorier
(Dysthe 1996: 49). Rommetveit (1974) foregriper och utvecklar den ryske
litteraturteoretikern Bakhtins teorier om sprak och tinkande. Bakhtins skrev sitt forsta verk
redan 1929 men blev kind och oversatt i vistvirlden forst pa 1970-talet. Forskare inom
olika dmnesomraden har inspirerats av Bakhtins tankar om dialogens betydelse, och de
utvecklar “a dialogically based, socio-cognitive theory of language and mind” (Dysthe

1996: 61).

Bakhtin uppfattar existensen som dialogisk: “Livet dr dialogiskt till sin natur. Att leva
innebdr att engagera sig i en dialog, att stilla fragor, lyssna, svara, komma Gverens osv.”
(via Todorov 1984: 97). Enligt Bakhtins ménniskosyn kan vi fa insikt om oss sjdlva endast
genom kommunikation med andra. En ménniska definieras i forhallande till andra, och

spraket anviands for att kommunicera, befinna sig i en dialog.

Forstaelse och respons dr omdjligt utan andra enligt Bakhtin (1981). Mening &r nagot som
konstrueras som en ideologisk brygga mellan parterna i dialogen. Denna uppfattning dr
mycket central hos Bakhtin. Det dialogiska ligger 1 forsta hand 1 spidnningen (ibland 1
konflikten) mellan yttringarna mellan dig sjdlv och de andra. Nir tva begreppssystem mots,
talarens och lyssnarens, skapas en nyforstaelse, en forstaclse som skiljer sig fran den de tva

personerna hade pa forhand.

3.2 Synen pa kunskap och inléirning

Larande kan undersokas ur olika perspektiv, vilket dr en forklaring till att synen pa
inldrning har varierat under historiens gang. Behaviorismen betonar lirande som fordndring
av elevens yttre, iakttagbara beteende, kognitivismen understryker larande som elevens inre
processer och den sociokulturella teorin betraktar lirande som deltagande 1 social praktik
(Dysthe 2001: 33). I detta avsnitt presenterar jag dessa tre olika perspektiv pa lirande mera

ingaende.
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Den traditionella kunskapssynen utgar fran att kunskap kan formedlas och Overforas.
Eleven betraktas da som ett tomt kérl som fylls med auktoriserad kunskap. (Dysthe 1996:
46.) Denna syn pa kunskap karakteriserar den behavioristiska inléirningsteorin dar inldrning
definieras som en fordndring av det yttre och observerbara beteendet (Séljo 2000: 50-54).
Behavioristerna fokuserade pa yttre beteenden som man kan mita och beskriva, medan
sjalsfunktioner sasom tankar, minnen och kénslor inte beaktades. Beloningen har en central
roll inom den behavioristiska inldrningsteorin, vars inflytande var starkast under perioden
1940-1970, men har i dag spelat ut sin roll. Den har emellertid gett sitt stod at traditionell
skolundervisning t.ex. i fraiga—svar-tekniken, berom—klander, guldstjarnor, felmarkeringar,

beloning for goda betyg osv. (Maltén 1997: 113-150.)

Inom behaviorismen betraktades barnet som en blank tavla som till en borjan tilldgnar sig
de grundldggande kunskaperna och borjar direfter tinka och reflektera. Omgivningens
uppgift dr att fylla tavlan, vilket innebér att barnet formas av miljopaverkan. Manniskan ar

den hon blir gjord till och betraktas som en passiv, rent automatiserad varelse.

Det tinkande kring larande och utbildning som behavioristerna representerade blev grunden
for den s.k. undervisnings- eller utbildningsteknologin, som har haft stor betydelse framst
inom yrkesutbildning (Sdljo 2000: 50-54). Eleven serveras kunskap 1 ldmpliga [étt
avgrdnsbara enheter, och kunskapen byggs upp likt en tegelstensmur dér kunskapsbit fogas
till kunskapsbit, fran den lilla enheten till den storre. Individens ansvar &r att inforliva de

separata kunskapsbitarna med sin beteenderepertoar och se till att de fastnar.

Sprakvetaren Noam Chomsky kritiserade i slutet av 1950-talet behaviorismens syn pa sprak
och sprakanvindning enbart som verbalt beteende (Séljo 2000: 53 ff.). Kritiken berorde
dven sittet att forsta och forklara avancerade ménskliga formagor sasom tidnkande och
intellekt enbart genom att hénvisa till forstarknings- och beteendeprinciper utgaende fran
behavioristen Skinners teorier. Ett alternativt sétt att se pa inldrning, kognitivism, uppstod
som en reaktion mot behaviorismen och hade intresset inriktat mot att beskriva och forsta

minniskans kognitiva utrustning och hennes mentala processer.
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Det element i kognitivismen som fatt storst inflytande pa larandet dr konstruktivism, det vill
sdga betoningen av att individen inte passivt tar emot omvérlden utan sjdlv genom sin egen
aktivitet konstruerar sin forstdelse av omvérlden (Sdljo 2000: 56 ff.). Inom
konstruktivismen finns manga traditioner och teoretiker, av vilka Jean Piaget och hans
teorier har haft storst betydelse for synen pa individers ldarande och utveckling. Gemensamt
for alla inriktningar dr uppfattningen att individen &r aktiv och skapar meningsfulla helheter
av det han varseblir. Detta konstruktivistiska element har vunnit popularitet i pedagogiska

sammanhang och inom psykologins studier av barns utveckling.

Piaget, som har haft synnerligen stor betydelse for pedagogikens utveckling, uppfattade inte
sig sjdalv som utvecklingspsykolog eller pedagog och uttalade sig ogédrna om hur
undervisningen skulle bedrivas eller hur barn skulle uppfostras (Siljo 2000: 57 ff.). Den
konstruktivistiska inldrningsteorin fokuserar pa medfodda utvecklingsstrukturer och ser
minniskan som nyfiken och aktiv till sin natur. Piaget betonade mognadens roll 1
inldrningen och ansag att inldraren tar emot och tolkar ny information enligt kunskap han
redan har. Liraren ses som en tridgardsméstare, medan eleven betraktas som ett fr6 vilket

under ldrarens handledning véxer upp till en planta. (Maltén 1997: 113-150.)

Det finns som ovan ndmndes flera olika konstruktivistiska inriktningar, men en
overgripande indelning kan goras mellan individuell och social konstruktivism (Tynjdld
1999). Den individuella konstruktivismen representeras av bl.a. Piaget, medan den
sociokulturella inriktningen av konstruktivism frimst inspirerats av Vygotskij. Den
sociokulturella konstruktivismen utgar fran tanken att lirande har en social och kulturell
forankring. Forskningsobjektet dr varken individen eller omgivningen, utan det sociala

samspelet och interaktionen mellan dessa.

Inom den sociokulturella inldrningsteorin, dir Vygotskij dr den centrala gestalten, betonar
man samspelet mellan individen och den sociokulturella omgivningen. Vygoskij var
verksam inom manga vetenskapsomraden, men dr kanske mest kdnd som utvecklings-
psykolog och pedagogisk tinkare (Dyshte 2001: 85). Vygotskij (2001: 85-90) ansag till
skillnad fran Piaget att spraket redan hos sma barn har en social funktion. Enligt den

sociokulturella inldrningsteorin har ldraren rollen av inspirator och dialogpartner, och hans
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uppgift r att locka fram elevens redan existerande erfarenheter och kritiska fragestéllningar,
han skall m.a.o. problematisera inldrningen. (Maltén 1997: 113-150.) Kommunikation och
sprakanvindning utgor en betydelsefull del av inldrning, eftersom barnet kommunicerar i
leken och blir ddrigenom delaktigt i hur méanniskor i dess omgivning uppfattar och forklarar
foreteelser. I de sprakligt kodifierade uttrycken finns de beteckningar och den virld av
inneborder som barnet tar till sig och som det sedan kan anvénda for att etablera kontakt
med andra. Detta innebér att barnet tanker med och genom de intellektuella redskap 1 form
av sprakliga uttryck som det stott pa och tagit till sig i samspel med andra. Enligt den
sociokulturella synen pa inldrning lever individer saledes pa kunskaper och insikter som de
lanat fran andra. Kommunikation anses forega tinkande och att ldra sig ett sprak &r att ldra
sig att tdnka inom ramen for en viss kultur och en viss samhillelig gemenskap. Denna syn pa
sprakinldrning skiljer sig markant fran Piagets, enligt vilken individen uppticker virlden pa
egen hand och skapar sig nya abstrakta begrepp i den takt han varseblir yttervérlden (Saljo
2000: 67.)

Det finns enligt Sdljo (2000: 65) bade likheter och olikheter i Piagets och Vygotskijs syn pa
inlarning. Inom bdgge inriktningarna anser man att kunskap kommer ur aktivitet och inte
utgor nagon avbildning av verkligheten. Piagets beskrivning av centrala processer i form av
ackommodation och assimilation aterfinns dven i den sociokulturella inriktningen. De bada
inriktningarna skiljer sig vad betriffar synen pa barnets aktivitet och omgivningens roll i
inldrningen. Enligt Piaget upptidcker och utvecklar barnet nya former av forstaelse utgaende
fran sin egen aktivitet, medan omgivningen dr passiv och endast objekt for barnets aktivitet.
Enligt den sociokulturella inriktningen tolkas omvérlden for individen i gemensamma och
kollektiva ménskliga verksamheter. Ménniskor fods och utvecklas tillsammans med andra

ménniskor, som hjilper dem att forsta hur virlden fungerar och skall forstas.

Piaget och Vygotskij har inte samma syn pa inldrarens roll i inldrningen, vilket naturligtvis
dven paverkar deras syn pa ldrarens roll (Dysthe 1996: 54-55). Piaget ansag att utvecklingen
kommer fore inldrningen och att den sker oberoende av inldrningen, medan Vygotskij har en
dialektisk syn pa utvecklingen. Han anser att man inte kan léra sig utan att utvecklas och inte
utvecklas utan att ldra sig, eftersom de tva begreppen dr 6msesidigt beroende av varandra.

Liararen kan enligt Vygotskij aktivt frimja utvecklingen och ldrandet genom att ga in i
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inlarningsprocessen. Vygotskij gav sdledes ldararen en mera central position dn Piaget, som

ansag att ldraren skulle ha en stodjande men relativt passiv funktion i inldrningen.

Schyl-Bjurman och Stromberg-Lind (1976: 45-49) presenterar en intressant jimforelse
mellan tre olika arbetsformer: formedlingspedagogik, utvecklingspsykologisk pedagogik
och dialogpedagogik. De tre arbetsformerna grundar sig pa olika pedagogiska traditioner

och deras syn pa inldrning. Skillnaden mellan de tre arbetsformerna askadliggors i figur 3

nedan.
Fﬁrmedlin.gs- Utvecklingspsykologisk Dialog-
pedagogik pedagogik pedagogik
Subjekt Subjekt Objekt (Subjekt) Subjekt _ _ Subjekt
(pedagog) (peda\lgog) R (barn/s:lev) (pedagog) (barn/elev)
N \A’/
Objekt (sak/dmne) Objekt (sak/amne) Objekt (barn/elev)

Figur 3. Synen pa inldrning inom foérmedlingspedagogik, utvecklingspsykologisk
pedagogik och dialogpedagogik (enligt Schyl-Bjurman & Stromberg-Lind
1976: 45).

Formedlingspedagogiken utgar fran behavioristisk inldrningsteori, medan den
utvecklingspsykologiska pedagogiken grundar sig pa den individuella konstruktivismen och
Piagets syn pa inldrning. Den tredje arbetsformen, dialogpedagogik, utgar fran den

sociokulturella konstruktivismen och fran Vygotskijs tankar. (jfr Siljo: 2000.)
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I formedlingspedagogiken finns ett dver/underordnat forhallande mellan pedagogen och
eleven (Schyl-Bjurman & Stromberg-Lind 1976: 45-49). Pedagogen berittar for eleverna
vilka kunskaper, beteenden och attityder eleven skall tilligna sig. I renodlad
formedlingspedagogik finns inte mycket utrymme for att barnet skall ldra kdnna sig sjalvt
genom ett samspel med pedagogen. I den utvecklingspsykologiska pedagogiken &r
pedagogen iakttagande och foljsam gentemot eleven. Han véntar pa mognadssignaler for att
vid en lamplig tidpunkt fora in nagot nytt i bilden och bidra till en orientering i omvérlden.
Det finns ingen genomford omsesidighet i relationen, eftersom pedagogen &dr avvaktande
och haller tillbaka sina egna virderingar, erfarenheter och kunskaper. Eleven blir ett objekt
for pedagogens/subjektets aktivitet. Dialogpedagogiken utgar fran att pedagog och elev har
samma virde, och bada dr subjekt och de studerar ett gemensamt objekt. Pedagogen och
eleverna erhéller nya kunskaper och erfarenheter genom dialogen. Schyl-Bjurman och
Stromberg-Lind (1976: 48) papekar att ett dialogpedagogiskt sitt att arbeta kan vara
provande for en pedagog om arbetssittet inte inforlivats med pedagogens egen person.
Arbetssittets styrka dr att det gor inldrningen genuin och att savil pedagog som elever

utvecklar kreativitet och ett kritiskt medvetande.

Det har ovan framkommit att synen pa inldrning varierar inom olika pedagogiska
inriktningar, vilket leder till att man beaktar motivationens roll for inldrningsprocessen pa
olika sitt (Dysthe 2001: 38—-39). Behavioristerna lade stor vikt vid yttre motivation i form
av beloning och straff for att pa det sittet forstirka eller forsvaga sambandet mellan en viss
typ av beteende och inldrning. Kognitivisterna ir intresserade av den inre motivationen och
menar att barn &r naturligt motiverade for att ldra sig nagot nytt nir de upplever saker som
inte stimmer med vad de forvintar sig eller har lirt sig tidigare. Inom den sociokulturella
inldrningsteorin betonar man den motivation som finns inbyggd i samhillets och kulturens
forvéntningar pa barn och ungdomar, men det anses dven vara avgorande for motivationen
att skolan lyckas skapa en god ldromiljo och situationer som stimulerar till aktivt
deltagande. Det &r viktigt att skapa miljoer dir inldraren kdnner sig uppskattad som nagon
som kan nagot och som nagon som kan betyda nagot for andra. Enligt det sociokulturella
perspektivet, som dven utgor grunden for dialogpedagogik, antas viljan att lira bero pa

upplevelsen av meningsfullhet, vilket i sin tur beror pa om kunskap och ldrande betraktas
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som viktiga i de grupper man ingar i. Dysthe understryker att den kognitiva och den

sociokulturella synen pa motivation kompletterar varandra.

3.3 Dialogen inom modern pedagogik

Bakhtin (1981) diskuterar ’det auktoritativa ordet” utgaende fran det sovjetiska samhille
dér han verkade. Det auktoritativa ordet, som kommer fran en myndighet, ldrare eller sasom
hos Bakhtin fran staten, kriver att lyssnaren godkidnner det i den form det kommer till
honom. Ingen reflektion krivs utan lyssnaren forvintas ta till dig ordet villkorslost. I skolan
har “det auktoritativa ordet” goda livsvillkor, eftersom ldarobocker formedlar samhillets
sanning och ldraren dr p.g.a. sin kunskap och stéllning en auktoritet. Bakhtin understyrker
att dialog ar forutsittningen for verkligt kunskapstillagnande. ”Det inre 6vertygande ordet”

skapas genom reflektion och eget tinkande.

Dysthe (1996) betonar att den ménniskosyn som Bakhtin foretrader far konsekvenser for
det som sker i klassrummet. Dialogen utgor ett mal att efterstriva i manga olika
samspelssituationer t.ex. 1 klassrummet. Dysthe for in Bakhtins tankar om dialogens
betydelse 1 en konkret klassrumssituation och konstaterar att mojligheten till dialog
existerar i varje undervisningssituation. Ndr en ldrare samtalar med en elev ér det alltid
fraga om ett samtal, men samspelet dr dialogiskt endast om ldraren betraktar eleven som en
dialogpartner. Dysthe diskuterar vilka forutsédttningar det finns 1 klassrummet for att skapa
en verklig dialog. Hon anser att sjélvtillit samt tillit och respekt mellan parterna i dialogen

ar centrala. Saknas detta blir det fraga om en skendialog.

I ett monologiskt klassrumssamtal saknas inte den dialogiska aspekten helt, den finns 1
nagon man i all undervisning, men den dialogiska potentialen har inte blivit utnyttjad. Den
traditionella formen fraga—svar dr enligt Dysthe (1996: 222) foga dialogisk. Syftet med
lararens fraga #r ju att ta reda pa vad eleven lirt sig eller kommer ihag. I en verklig

diskussion ger ett inldgg upphov till ett annat och det dialogiska &dr inbyggt i formen.
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Pa 1970-talet var dialogpedagogiken den ledande pedagogiska riktningen atminstone bland
europeiska pedagoger (Dysthe 1996: 77). Dialogpedagogiken, som inte &r ett enhetligt
begrepp, var en kritik av instrumentalismen i den moderna psykologin och pedagogiken,
och den europeiska forskningen inom dialogpedagogiken utgar fran Lev Vygotskijs och
John Deweys tankar. Den samhillsinriktade varianten av dialogpedagogiken hade pa 1970-
talet ett ndra samband med marxistisk teori, medan den personorienterade varianten var
kopplad till klinisk psykologi och Carl Rogers psykoterapi. Vid slutet av 1970-talet
minskade intresset for bada varianterna av dialogpedagogik och ersattes av en ny

traditionalism.

I 1970-talets pedagogiska debatt i Sverige intog dialogpedagogiken en central roll. Med
dialogpedagogik avsags i huvudsak en frigorande pedagogik som bygger pa
kommunikation och samspel. Ursprungligen diskuterades dialogpedagogiken i nira
anslutning till verksamheten i forskolan men tillimpades senare ocksa i annan
undervisning. Dialogpedagogiken betraktades som ett forhallningssdtt som har sin
inriktning pa en dynamisk inldrning som dger rum mellan tva eller flera individer. (se t.ex.

Schyl-Bjurman & Stromberg-Lind 1976, Kallés 1978, Krrby 1980.)

Kritik av den praktiskt inriktade dialogpedagogiken framfordes bl.a. av Lgvlie (1984) som
papekade att dialogen hade en tendens att bli ett mal i sig och en kritisk bedomning av
argumenten saknades. Dysthe (1996: 78) anser att dialogpedagogiken lade alltfor stor vikt
vid jamlikheten mellan ldrare och elev i undervisningssituationen. Inldrningen genom en
dialog bygger pa att individerna har olika méngd och typ av erfarenhet, som de delar med
varandra. Dysthe understryker starkt att drivkraften till dialog ligger 1 en asymmetri mellan
parternas kunskapsniva. Specifikt for skolan &r ju att en part i dialogen, ldraren, besitter mer
kunskap och erfarenhet én eleverna pa det omrade som undervisningen beror. Det dr enligt
Dysthe en illusion att tro att parterna i en undervisningssituation dr jamlika, men detta

hindrar inte att parterna har samma vérde.

Jag uppfattar i likhet med Dysthe att det rader ett asymmetriskt forhallande mellan lédrare

och studenter i dialogpedagogiken 1 den form vi har tilldmpat den i1 dialoggruppen. Liraren
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och studenterna har alla kunskap och erfarenhet som de kan dela med varandra men i dmnet
svenska dr ldararen en auktoritet. Hon dr specialist inom omradet och representerar dven en
auktoritet som representant for universitetet. Det dr virdefullt for studenterna att vid behov
kunna utnyttja ldrarens sakkunskap och ett asymmetriskt forhallande &r enligt min asikt en

forutsittning for att undervisningen skall upplevas som motiverande for deltagarna.

Det dialogiska klassrummet

Dysthe (1996) har studerat samspelet mellan muntligt och skriftligt sprak i
klassrumssituationer. Hon fokuserar pa den inldrningspotential som finns i dialogen mellan
det skriftliga och det muntliga. Dysthe talar i sin undersokning om ”det dialogiska
klassrummet” men har inte for avsikt att aterinfora 1970-talets dialogpedagogik. Hon
uppskattar dialogpedagogikens syn pa eleven som en ansvarstagande individ i stillet for
den traditionella bilden med eleven som ett kérl som skall fyllas med kunskap. Hon breddar
begreppet dialogpedagogik, och hon riktar sitt intresse framst pa dialogpedagogikens

tillimpbarhet i skrivinldrningen.

Dialogen omfattar enligt Dysthe (1996: 62) exempelvis:

lararens sampel med hela klassen eller gruppen (muntligt),

lararens samspel med enskilda elever (muntligt + skriftligt),

muntligt samspel mellan elever,

samspel mellan en elevs text och en grupp elever (skriftligt eller muntligt),

samspel mellan en rad texter i klassen (t ex ldiroboken, andra kéllor och elevtexter),

A e

samspel med texter som kommer utifran.

Jag anvinder dialogbegreppet i samma vida bemirkelse som Dysthe (1996) i min studie av
dialogpedagogiken. Det dr emellertid viktigt att understryka att Dysthes syfte med sin
undersokning och undervisningssituationerna i hennes studie pa manga punkter skiljer sig
fran mina. Syftet med Dysthes studie var ursprungligen att studera vad som sker i ett

klassrum nér ldrarna systematiskt forsoker infora skrivandet som ett redskap for inldrning.
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Under studiens gang borjade hon emellertid alltmer fokusera samspelet mellan skrivande
och samtal och hur detta samspel paverkar inldrningen. Dysthe studerar dialogen i
klassrummet framst med tanke pa elevernas inldrningsprocess, medan jag i min studie av
dialogundervisning har satt motivationen i fokus. Eftersom motivation och inldrning ar
intimt sammanknippade, dr aspekter som berOr inldrning naturligtvis dven centrala 1 min

studie.

Dysthe (1996) har gjort klassrumsstudier pa gymnasieniva i USA och Norge och studerat
larare med olika undervisningsstilar samt elevgrupper med synnerligen varierande social
bakgrund. Hon har f6ljt historieundervisningen i tre klasser och diskuterar utgaende fran
sina observationer den skriftliga och muntliga dialogen i klassrummet. I Dysthes studie sker
dialogen frimst inom klassrummet, dven om man ocksa diskuterar texter som &r
producerade av utomstaende skribenter. I var tillimpning av dialogundervisning betonas
kontakten med samhillet utanfor klassrummet, och studenterna i dialoggruppen star i

standig kontakt med institutioner utanfor universitetet.

Gymnasieeleverna i Dysthes studie gavs mojligheten att arbeta enligt icke-traditionella
metoder under ett fatal timmar i veckan, och de foljde i Ovrigt den traditionella
studieplanen. Min studie berdr diremot en grupp studenter som har mdjligheten att under
ett helt ldsar genomfora sina svenskstudier med hjélp av alternativa arbetsmetoder. Arbetet i
dialoggruppen skiljer sig pa manga punkter fran institutionens traditionella undervisning for
svenskstuderande pa forsta arskursen. Vi har i dialogundervisningen integrerat ett stort
antal kurser och tillimpar dven andra arbetsmetoder &n 1 traditionell svenskundervisning.
Jag diskuterar arbetsmetoder och innehall i var tillimpning av dialogpedagogik utforligare i

avsnitt 3.4 och avsnitt 3.5 nedan.

3.4 Principer for dialogundervisning

Beslutet att infora ett alternativ till den traditionella svenskundervisningen vid Institutionen

for nordiska sprak grundar sig pa vara positiva erfarenheter av sprakbad for vuxna. Det

finns gemensamma drag i dialogpedagogiken och i de metoder vi tillimpat i sprakbads-
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undervisningen (jfr Haagensen 1998). Borgen (1983) poédngterar i en presentation av
dialogundervisning kravet pa att studenterna tar ansvar for sina studier och att ldraren har
en tillbakadragen roll, vilket dven dr kidnnetecknande for arbetet i vara sprakbadsgrupper
med vuxna deltagare. Dialogpedagogikens syn pa inldraren som en ansvarstagande och
sjalvstindig individ 6verensstaimmer vidl med de egenskaper vi Onskar utveckla hos alla
vara studenter. Vi strivar bade i dialogundervisning och i sprakbad for vuxna (jfr
Haagensen 1998) efter att deltagarna skall uppleva verksamheten som meningsfull och
intressant. Dirfor utgar verksamheten fran studenternas intressen och 6nskemal vad giller

innehallet 1 kursen.

I var tillimpning av dialogpedagogik har vi utgatt fran Bakhtins (1981) teorier om sprak
och tidnkande samt fran Vygotskijs (2001) sociokulturella inldrningsteori. Ocksa Dysthe
(1996) har stott sig pa Bakhtins och Vygotskijs idéer, och hennes studie av det
flerstimmiga och dialogiska klassrummet har utgjort en utgangspunkt for var didaktiska
tillampning av dialogpedagogik. Jag presenterar nedan mera ingaende de mal och principer
vi stillt upp for dialogundervisningen i den form den tillimpats pa universitetsniva och

redogor i avsnitt 3.5 for det praktiska arbetet i dialoggruppen under ldsaret 2000-2001.

Enligt den sociokulturella synen pa inldrning anser man att viljan att lira beror pa
upplevelsen av meningsfullhet (Dysthe 2001: 39). I dialogundervisning ges studenterna
déarfor mojlighet att paverka den egna inldrningen genom att de sjélva far vara delaktiga i
utformningen av undervisningen. Hir skapas mojligheten for ett meningsfullt larande, som

samtidigt dr kognitivt, affektivt och fysiologiskt, och déarfor beror hela inldraren (Rogers

1983: 19-21).

Arbetet i dialogundervisning bygger pa synen pa eleven som ett aktivt och nyfiket subjekt i
undervisningssituationen. Denna syn finner man dven hos den kédnda pedagogen Freire
(1972) som talar om en dialogpedagogik dir eleverna och ldraren gemensamt skapar ett
meningsfullt och intressant innehall i undervisningen. Studenterna i dialoggruppen planerar
i samarbete med ldraren verksamheten i gruppen vad betriffar t.ex. innehall och

arbetsmetoder. Deltagarna har mojlighet att fordjupa sig i amnesomraden som intresserar



82

dem personligen, och de har mojlighet att sétta en individuell prigel pa sina studier inom

ramen for de allmidnna malen for dialogundervisningen.

Det frimsta malet med dialogundervisning 4r att motivera och aktivera studenterna i deras
studier och uppmuntra dem till sjdlvstindigt arbete. Det dr ocksa viktigt att utveckla en
ansvarskinsla for de egna studierna hos den enskilde studenten. Borgen (1983) ser
dialogpedagogiken som sarskilt lamplig for vuxna inldrare eftersom den till skillnad fran
traditionell utbildning ser inldrarens sjdlvbestimmande- och medbestimmanderitt som en

sjalvklarhet.

Under de tvda senaste decennierna har man inom motivationsforskning som berdr
andraspraksinldrning fokuserat betydelsen av den sjdlvstindiga inldrningen (Dornyei 2001:
59). Dickinson (1995: 173-174) konstaterar att studier inom kognitiv motivationsforskning
visat pa framgangsrik inldrning och 6kad motivation hos inldrare som tar ansvar for och kan
kontrollera sitt eget inldrande. Dessa inldrare far en insikt om att framgangar och motgangar
i inldrningen beror pa deras egna anstrangningar och strategier och inte pa faktorer som
ligger utanfor deras egen kontroll. Inom dialogpedagogiken betonas ocksa inldrarens ansvar
for den egna inldrningen, nagot som enligt Dickinsons iakttagelser saledes har en positiv

inverkan pa inldrning och motivation.

3.4.1 Arbetsformer

Arbetet i dialoggruppen baserar sig framst pa tutorial verksamhet, seminarier och
kollokvier. Foreldsningar, som av tradition hort till universitetsundervisning, har ersatts
med andra typer av inldrarfokuserade aktiviteter. Antalet undervisningstimmar dr dérfor
lagre 1 dialogundervisning dn 1 s.k. traditionell undervisning, eftersom studenterna i en

dialoggrupp forutsitts arbeta mera sjdlvstdndigt utanfor klassrummet.

I dialogundervisning integreras kurser 1 muntlig och skriftlig férdighet, grammatik,
oversittning, litteratur, kultur och fonetik. Undervisningen har nédvéndigtvis inte samma

innehall som kurserna traditionellt har, men malen dr dnda desamma. Vi behandlar samma
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amnesomraden (t.ex. svensk litteratur, kultur, grammatik, fonetik) och uppovar samma
typer av fardigheter (t.ex. tala, skriva, Oversitta och uttala) som traditionellt ingar i

svenskstudierna pa forsta arskursen.

I dialogundervisning liksom i sprakbad (se t.ex. Stanutz 1992) utgér kontakten med
samhillet en central del av undervisningen. Det dr av stor vikt att studenterna ges mojlighet
att anvianda spraket ocksa i andra situationer dn med ldraren och andra studenter. Swain
(1985: 249) understryker att det dr mycket positivt for inldrningen ifall inldrarna har
mojlighet att anvinda sitt sprak utanfor klassrummet. En 18-arig kanadensisk sprakbadselev
sammanfattar betydelsen av kontakten med malsprakstalare sa hér: It is very important to
get to know and understand the person behind the language and the individual behind the
culture” (Obadia 1995: 74). Ocksa for att forhindra att vi lever i en isolerad

universitetsmiljo striavar vi efter att ta del av olika aktiviteter i samhallet.

Nunan (1991) har studerat en grupp inldrare, som han valt att kalla "goda” inldrare. De
hade alla lirt sig engelska som andrasprak, och verkade vid testtillfdllet som ldrare i
engelska. Samtliga personer som deltog i studien kunde karakteriseras som tvasprakiga.
Syftet med Nunas studie var bl.a. att fa fram faktorer som inldrarna ansag vara viktiga nér
de larde sig engelska som andrasprak. Av studien framkom att inldrarna ansag att formell
klassrumsundervisning inte dr tillricklig, om man Onskar ldra sig ett sprak bra. En
forutsittning for att utveckla sprakfirdigheter till en avancerad niva dr enligt Nunan att
inldraren far mojlighet att anvinda andraspraket utanfor klassen i kontakt med infodda

talare, nagot som vi ocksa har som mal i dialogundervisningen.

Det dr synnerligen viktigt med tanke pa inldrares attityder till andraspraket att de erbjuds
mojlighet att komma i kontakt med malsprakstalare och deras kultur. Svenska Teatern
producerade ar 1993 en kort teaterforestillning med namnet Sex procent med finska elever
som malgrupp. Forestdllningen, som erholl ekonomiskt stod av finlandssvenska fonder,
turnerade fran hosten 1993 till varen 1996 i finska hogstadier och gymnasier. Pjidsen
presenterade finlandssvenskheten och svenska sprakets stillning i Finland pa ett
humoristiskt sitt. Efter forestdllningen ombads elever i sammanlagt atta skolor fylla i en

enkit ddr de bl.a. skulle uppge i vilken man forestillningen fordndrat deras instidllning till
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finlandssvenskarna. Niarmare hilften ansag att deras instdllning hade blivit mera positiv,
och den vanligaste nyvunna insikten var att finlandssvenskarna var helt vanliga eller
normala individer, och eleverna ville avdramatisera skillnaden mellan finnar och

finlandssvenskar. (Herberts 1996.)

I dialogpedagogiken &r synen pa inldrning kvalitativ och ett av utvirderingens syften &r att
ge studenterna information om hur langt de hunnit i sin sprakliga utveckling. Utvdrdering
som dger rum pa universitetsniva priglas av ldrarens inldrningssyn och kan vara antingen
kvantitativ eller kvalitativ till sin karaktdr (Biggs 2003). Enligt en kvantitativ syn pa
inlarning dr malet att information dverfors fran ldraren till studenten. Lirarens utvirdering
fungerar da som en kontroll av hur vil studenten lyckats “returnera” det inldrda stoffet till
lararen. Den kunskap som studenten inhd@mtar kan med hjélp av utvidrderingen omvandlas
till podng. En kvalitativ syn pa inldrning &r ett stod for ldraren i hans handledning av
studentens inldrningsprocess. Utvirderingens syfte dr da att ta reda pa hur studenten har
byggt upp sin kunskap och inte hur mycket kunskap han har. I utvirderingen tar man fasta
pa hur mangsidig och mangfasetterad kunskap studenten har byggt upp. Betyget ir enligt
den kvalitativa synen pa inldrning inte en viss podngsumma utan en kvalitativ bedomning

av studentens kunnande.

I dialogundervisning ingar inte den traditionella tentamensformen, utan vi tillimpar
kontinuerlig bedomning. Detta innebir att studenternas samtliga prestationer under ldsaret
bedoms, vilket resulterar 1 ett enda betyg for de 13 studieveckorna. I beddmningen tar
ldararen hdnsyn till studenternas samtliga muntliga och skriftliga prestationer under ldsaret
samt till deras aktivitet och engagemang i undervisningen. Det &r i dialoggruppen inte
andamalsenligt att ge separata betyg for olika delomraden p.g.a. att flera traditionella kurser

alltid dr integrerade. Bedomningen diskuteras mera ingaende i avsnitt 3.5.2.

Antalet deltagare i dialoggruppen har begrinsats till 12 studenter, eftersom det dr av stor
betydelse att studenterna kédnner sig trygga i gruppen och erbjuds mojlighet att uttala sig i
en liten grupp. Nilsson (1993: 15) konstaterar i en diskussion om den optimala storleken pa
en grupp att man brukar rekommendera fem till sju deltagare i grupper inom vilka det

forutsitts mycket samarbete och informationsutbyte. Ridgeway (1983: 11) konstaterar & sin
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sida att flera studier har visat att grupper med omkring fem deltagare &r mest
andamalsenliga for deltagarna. Eftersom endast sex studenter anmélde intresse av att delta i
dialoggruppen ldsaret 2000-2001 blev gruppen mindre #n vi planerat. Utgaende fran
Nilssons och Rigdeways resonemang ovan dr dialoggruppens storlek idealisk, men av
ekonomiska skil har 6vriga dialoggrupper varit storre och bestatt av omkring tolv deltagare.
Trygghetskinsla har visat sig vara en viktig faktor vid andraspraksinldrning (Krashen
1981). I storre grupper foreligger det en risk att studenterna inte ldr kdnna de Ovriga
gruppdeltagarna och av denna orsak inte vagar uttala sig i gruppen. Eftersom en enda lédrare
ansvarar for arbetet i dialoggruppen finns det forutséttningar for att det under ldsaret skapas

en trygg och familjir atmosfir, vilket &r till fordel for svenskinlidrningen.

Enkvist (1991) diskuterar i en projektrapport kvaliteten i sprakutbildningen vid de svenska
universiteten och understryker att den traditionella uppldggningen med stor betoning pa
teoretiska kunskaper om regler och relativt liten tid for praktisk trining gor studenterna
extremt medvetna om alla de fel de gor i tal och skrift. Hon foreslar tre overgripande
principer namligen integration, produktion och hog liararkompetens for att 16sa nagra av de

problem hon funnit i universitetens sprakutbildning. Enkvist foreslar bl.a. foljande:

- arbetsformerna skall vara sadana att studenterna skall tala mer, lirarna mindre,

- flera kurser integreras (konversation, Oversittning, realia mm), varierande
tentamensformer, kontinuerlig utvirdering,

- grupper organiseras sa att en ldarare dr personligt ansvarig for en viss grupp studenter,

- betoning av bearbetning, redovisning och produktion i stillet for betoning pa inldrning

av fakta och reception.

Ocksa en grupp forskare verksamma vid pedagogiska institutioner vid flera av vart lands
universitet framfor kritik mot undervisningen vid hogskolorna (Aaltola & Suortamo 1995).
Kritiken beror frimst studenternas passiva mottagarroll och det langa avstandet mellan
lararna och studenterna vid hogskolorna. Enligt forskarna bor studenterna i hogre
utstrackning betraktas som aktiva inldrare med ansvar for den egna inldrningen, och lidraren
far som en foljd av detta en ny roll. Han &r inte enbart foreldsare utan fungerar dven som

tutor och konsult. Undervisningen borde dven dga rum utanfor klassrummet och forhallandet
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mellan hogskolorna och samhillet skall intensifieras. Kommunikation, flexibilitet och
dynamik borde enligt forskargruppen vara centrala begrepp 1 hogskoleundervisningen. De
pedagogiska arbetssitt som beskrivs ovan betraktas som utmaningar for pedagogiken pa

2000-talet.

En jimforelse av principerna for dialogundervisning med Enkvists forslag visar att de flesta
av hennes visioner redan &r verklighet i var tillimpning av dialogpedagogik i
svenskundervisningen. En studie av arbetsformerna i sprakbad for vuxna och i
dialogpedagogik visar ocksa att man redan i bada formerna tillimpar de arbetsmetoder som

Aaltola och Suortamo (1995) efterlyser.

3.4.2 Lararrollen

Enligt dialogpedagogiken sker inlirning genom kommunikation mellan tva likvirdiga
individer (jfr Bakhtin 1981). Vygotskij betraktade ldrarens roll som bade central och
krivande (Dysthe & Igland 2001: 88 ff.). Lararen skall organisera laromiljon, vilket kriver
kunskap om eleven, stoffet och samhillet. Han skall 4ven vara dmnesexperten som utmanar
och stottar inldraren, inte framst genom att formedla utan genom att vigleda elevens
malinriktade kunskapssokande. Léraren har en medierande uppgift dir Omsesidigt
meningsskapande star i centrum, vilket krdver att ldraren engagerar sig djupt i stoffet,

eleven och i handledningen av eleverna.

Deltagare med olika erfarenheter, standpunkter, hallningar och intressen utvecklas i
dialogundervisning i en interaktionsprocess med varandra. Den traditionella ldrarrollen byts
saledes ut mot en ldrare som fungerar som konsult och tutor. Dysthe (1996: 78)
understryker att dven om ett subjekt—subjekt-forhallande alltid dr en forutsdttning for
dialogen, dr det en illusion att tro att parterna i en undervisningssituation dr jdmlika.
Ldraren har mera insikt i det undervisade @mnet @n eleven, vilket enligt Dysthe ar
drivkraften 1 dialogen i ett undervisningssammanhang. Det dr ddremot centralt att alla parter
1 dialogen har samma virde, och en ensidig koppling av auktoritet till den gamla typen av

formedlingspedagogik leder till att man forlorar den auktoritet som bygger pa tillit.
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Carl Rogers (1983: 133-134), en av forgrundsfigurerna inom den humanistiska psykologin,
betonar vikten av att ldraren visar respekt och tillit samt uppvisar empatisk forstaelse for
inldraren. Han anser att en ldrare med dessa egenskaper inte enbart modifierar metoderna i
klassrummet, utan han revolutionerar dem. Enligt Rogers har denna typ av ldrare
funktionen av en katalysator, som skapar frihet, liv och mgjligheten att lira for sina elever.

Rogers syn pa ldrarrollen 6verensstimmer vél med ldrarens roll i dialogundervisning.

Lérarens roll i dialogundervisning har manga gemensamma drag med ldrarrollen i
sprakbadsundervisning (jfr Haagensen 1998: 41-45). Stanutz (1992: 84) anser att en god
sprakbadslérare bl.a. besitter foljande egenskaper: dynamik, energi, virme, utmérkt tal- och
kommunikationsformaga. Dessa egenskaper &r centrala dven inom var dialogundervisning
avsedd for finsksprakiga svenskstuderande. Deltagare i dialoggruppen far i likhet med
elever som deltar i sprakbadsundervisning insikter bade i ett nytt sprak och i en ny kultur.
Baker (1995: 168) anser att de flesta sprakbadsldrare &dr synnerligen entusiastiska infor
tvasprakigheten i samhillet och upptrader som sprakmissiondrer. Jag upplever mig som
larare i en dialoggrupp ofta som en missiondr for det svenska spraket och den svenska
kulturen, men det dr sasom Baker papekar ocksa av stor betydelse att ldraren uppvisar
intresse for studenternas egen kulturella och sprakliga bakgrund. I en dialoggrupp gors
jamforelser mellan finsk och svensk kultur i enlighet med Bakhtins (1981) synsitt 1 en

interaktionsprocess dir det sker ett utbyte av erfarenheter mellan likvirdiga individer.

Lararen har i dialogundervisning liksom i sprakbadsundervisning (jfr Gil i Juan &
Monterde i Farnés 1991) en mera tillbakadragen roll 4n i traditionell sprakundervisning. I
min studie av sprakbadskurser for vuxna framkom att deltagarna i borjan av kurserna hade
svart att forsta att de sjdlva fick bestimma vad de ville gora under kursen, men efter ett tag
kunde ldrarna méarka att studenterna njot av att sjdlva fa planera sitt program (Haagensen
1998). Netten (1991: 303) anser att ldrarens roll som modell har betonats alltfor mycket 1
andraspraksundervisningen. Hon har studerat olika typer av ldrarmodeller i franskt
sprakbad i Canada, och resultaten av hennes undersokningar visar att elever som ges
mojlighet till interaktion med ldraren och andra elever utvecklar sina féardigheter 1

andraspraket mera &n elever i klasser dér ldraren fungerar som modell.
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I dialoggruppen skoéts undervisningen huvudsakligen av en enda ldrare. Eftersom vi inom
dialogundervisning arbetar med integrerade kurser dr det naturligt att en ldrare ansvarar for
en storre undervisningshelhet. Detta innebir att ldraren skall vara beredd att handleda
studenterna inom manga olika dmnesomraden t.ex. fonetik, litteratur, grammatik och
oversittning. Det &r en fordel om ldararen har gedigen erfarenhet av svenskundervisning pa
universitetsniva, eftersom han i handledningen av dialoggruppen saledes forvintas ha

insikter i flera olika delomraden inom svenskidmnet.

3.5 Det praktiska arbetet i dialoggruppen lisaret 2000-2001

I detta avsnitt presenterar jag innehallet i dialogundervisningen i den form den tillimpades
hostterminen 2000 och varterminen 2001. Direfter redovisar jag for studenternas och
lararens asikter om arbetet i dialoggruppen. Arbetsformerna i dialoggruppen samt
deltagarnas och ldrarens kommentarer om dialogundervisningen diskuteras ocksa senare (se

avsnitt 3.7) 1 samband med min analys av dialogpedagogiken ur motivationens synkel.

I planeringen for lasaret 2000-2001 beslot vi pa Institutionen for nordiska sprak att infora
ett alternativ till den traditionella svenskundervisningen for finsksprakiga huvuddmnes-
studerande pa forsta arskursen. Forsoket utgjordes av s.k. dialogundervisning som skulle

tillimpas i en undervisningsgrupp.

I en diskussion pa institutionen valde vi ut ett antal kurser som skulle inga i dialoggruppens
arbete. Kurserna ingick i grundstudierna for svenskstuderandena under forsta aret och
omfattade sammanlagt 13 studieveckor. En studievecka omfattar 40 timmars arbete. Nedan
foljer en forteckning 6ver de atta kurser som ingick i dialoggruppens arbete. Kurserna
presenterades pa finska i studieguiden for lasaret 2000-2001, kursens svenska namn finns
hir inom parentes (se Humanistinen tiedekunta. Opinto-opas. Lukuvuosi 2000-—
2001/Humanistiska fakulteten. Studiehandbok. Lésaret 2000-2001). Kursens omfattning

miitt i studieveckor (sv) anges efter namnet pa kursen:

Viestintidtaidon perusteet (Kommunikationens grunder), 3 sv
Fonetiikka ja ddntdmisharjoitukset (Fonetik och uttalsovningar), 1 sv
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Kidntiminen ja tekstianalyysi I (Oversittning och textanalys I), 2 sv

Oikeakielisyys ja kielioppi I (Grammatik och sprakriktighet I), 1 sv

Suomenruotsalaista ja riikinruotsalaista reaalitietoa (Finlandssvenska och rikssvenska
realia), 2 sv

Johdatus nykykirjallisuuteen (Introduktion till modern litteratur), 2 sv

Suullinen viestintd IT (Muntlig fardighet II), 1 sv och

Kirjallinen viestinté II (Skriftlig kommunikation II), 1 sv.

En sammanstillning av kursernas mal- och innehallsbeskrivningar finns i bilaga 2. 1
dialoggruppens arbete ingick 8 kurser vars innehdll och mal har beskrivits i studiehand-
boken for lasaret 1994-1995 (Humanistinen tiedekunta. Opinto-opas. Lukuvuosi 1994—
1995/Humanistiska fakulteten. Studiehandbok. Lésaret 1994—1995). I senare studiehand-
bocker presenteras kurserna mera kortfattat, men samma mal- och innehallsbeskrivningar

gillde ocksa under ldsaret 2000-2001.

3.5.1 Arbeteti dialoggruppen hostterminen 2000

I samband med att institutionen presenterades for de nya studenterna i borjan av
hostterminen (vecka 36) berittade jag om dialoggruppen. Jag delade ut ett informationsblad
till samtliga nédrvarande och bad dem som var intresserade av att delta i dialoggruppen att
anmala intresse foljande dag. Det maximala antalet studenter i dialoggruppen var tolv, men
endast sex studenter anmilde sig. I samband med anmélningen till gruppen diskuterade jag
enskilt med samtliga studenter om varfor de hade valt att delta 1 dialoggruppen, och vilka
forvintningar de hade pa arbetet. Dessutom berittade alla nagot om sin bakgrund t.ex.
hemort, intressen, framtidsplaner och utbildning. Jag bad dven studenterna bedoma sina
fardigheter i svenska i de fyra delomradena: skriftlig fiardighet, muntlig fardighet,
horforstaelse och lasforstaelse. Alla fyllde dven i ett formulédr som inneholl fragor om deras
bakgrund och tidigare kontakter med svenska spraket samt attityder till spraket, och de
ombads dven bedoma sina egna firdigheter i svenska. I en 6ppen fraga uppmanades de ange
sina forvintningar pa arbetet i dialoggruppen. Svaren i frageformulédren presenteras i avsnitt

3.6.
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Studenterna skrev i samband med anmélningen dven under ett avtal (bilaga 3) dir de lovade
att avligga minst 13 studieveckor i svenska enligt den plan som finns for dialog-
pedagogiken. Syftet med denna typ av avtal, som ofta gar under namnet inldrningskontrakt,
ar att aktivera inldraren i inldrningsprocessen och ge honom storre mojligheter och ansvar
att styra sin egen inldarningsprocess (Knowles 1985: 18-20). Ett inldrningskontrakt kan vara
mycket detaljerat utformat eller sasom inom dialogundervisningen mera kortfattat. Alla
typer av inldrningskontrakt bor vara skriftliga och uttrycka vad inldraren forbinder sig att
uppna samt vad utbildningsorganisationen forbinder sig att erbjuda. Inldrningskontraktet
undertecknades av studenterna samt av professor Christer Laurén. I kontraktet framgar att
studenten forbinder sig att avligga minst 13 studieveckor enligt den plan som finns for
dialogundervisning och reservera 20 timmar per arbetsvecka for huvudidmnesstudierna.
Fran institutionens sida lovar man att under ldsaret tillimpa de fria arbetsformer som

dialogundervisning forutsitter.

Antalet undervisningstimmar i dialoggruppen var fastslaget till ca 100 lektioner under hela
lasaret, att jamforas med 182 timmar som studenter som inte deltog i dialoggruppen hade i
de atta kurserna. Antalet kontakttimmar dr ldgre i dialoggruppen eftersom studenterna
forvintas arbeta mycket pa egen hand utanfor klassen och foreldsningar ersitts av
seminarier och kollokvier (jfr avsnitt 3.4.1). Som lérare 1 dialoggruppen ansvarade jag for
arbetet under hela ldsaret. I samband med Gversittningsdvningar fran svenska till finska

samarbetade jag med en av institutionens ldrare som har finska som forstasprak.

I borjan av hostterminen hade vi fyra lektioner per vecka och senare tre lektioner, medan vi
pa varterminen hade endast tva lektioner i veckan. Vi hade planerat mera undervisning pa
hostterminen for att studenterna skulle komma i gang med studierna pa ett effektivt sitt. Vi
antog att studenterna pa varterminen hade blivit vana vid att arbeta enligt de
dialogpedagogiska metoderna och behdvde dirfor inte lika mycket handledning av ldraren

som i borjan av ldsaret.

I borjan av den forsta gemensamma triffen vecka 37 fick deltagarna instruktioner om en
videoinspelning som skulle dga rum under lektionen. Jag betonade att inspelningen utgjorde

en del av mitt forskningsmaterial och papekade att videobandet inte skulle visas for
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utomstaende personer. Studenterna fick vid detta tillfdlle dven ta del av mina forsknings-
planer, och de gav mig tillatelse att anvénda deras texter i forskningssyfte. Jag informerade

dem dven om att de skulle omtalas med fingerade namn i mitt avhandlingsarbete.

Studenterna fick inledningsvis instruktioner om hur inspelningen skulle ga till. Alla skulle
presentera sig sjdlva dvs. berdtta om sin hemort, sina intressen, framtidsplaner samt ange
orsaken till att de hade valt att soka in till Vasa universitet. Ovriga gruppdeltagare
uppmanades stilla fragor i anknytning till presentationen och pa det sittet skapa en
diskussion. I inspelningen som dgde rum under den forsta lektionen deltog fem studenter
och ldararen. En student var franvarande och hennes presentation bandades in under foljande
lektion. Vid detta tillfdlle deltog saledes samtliga sex studenter och ldraren i diskussionen.
Studenterna fick forbereda sig under 5 minuter genom att skriva ner nagra stodord infor
presentationen. Liraren deltog sjdlv i diskussionen medan en utomstdende skotte

videoinspelningen. Diskussionen presenteras mera ingaende i kapitel 4.

Under den forsta veckan borjade vi dven planera hostterminens arbete. Lidraren
presenterade de kurser som ingar i dialoggruppens program och berittade hur kurserna
traditionellt brukar genomforas, eftersom studiehandboken gav mycket knapphindig
information. Jag understrok att vi i dialoggruppen skulle behandla samma dmnesomraden
t.ex. svensk litteratur, kultur, fonetik och uppova samma typer av fiardigheter t.ex. tala,
skriva, Oversitta, uttala, som studenterna gjorde i de traditionella grupperna. Studenterna i
dialoggruppen kunde emellertid sjdlva paverka innehallet i undervisningen t.ex. genom att
vilja vilka romaner de ldste och vilka texter de onskade Oversitta. Vi beslot att planera
arbetet i temablock for att fa en klar struktur i planen. Planen var emellertid preliminir och
kunde justeras ifall vi fann det dndamalsenligt. Vart planeringsarbete karakteriserades av att
varken ldraren eller studenterna tidigare hade arbetat pa det sétt som vi skulle gora i
dialoggruppen. Jag hade sjdlv tidigare undervisat i fyra av de atta kurserna, men de ovriga
fyra var innehallsmissigt helt nya ocksa for mig. Planeringstimmarna priaglades av viss
osidkerhet bland studenterna kring hur vart arbete praktiskt skulle genomforas. Jag kunde
stoda mig pa min erfarenhet av sprakbad tillimpat i grupper med vuxna studenter och av
mina Ovriga erfarenheter som lédrare i svenska. Det nya for mig var att integrera olika kurser

sasom vi gjorde i dialoggruppen.
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Vi beslot oss for att under hosten framst satsa pa de muntliga och skriftliga fardigheterna,
oversittning och litteraturldsning. De muntliga fardigheterna 6évades under lektionerna dir
all planering naturligtvis skedde pa svenska. Jag upplevde att kommunikationen blev
mycket naturlig, eftersom diskussionen alltid var autentisk och vi maste komma fram till en
l6sning for att komma vidare i arbetet. Studenterna fick i uppgift att varje vecka skriva
dagbok och dir berdtta om vad de gjort i dialoggruppen i och utanfér klassen. De
uppmanades dven redogora for sina tankar kring arbetet 1 dialoggruppen och den egna
inldrningen. Det var dven mgjligt att skriva om andra d@mnen, och jag kunde notera att
texterna under terminens gang fick en allt mer personlig priagel. Nir jag ldste texterna
korrigerade jag inte felaktigheterna utan markerade dem endast och angav feltypen (ordval,
species, ordfoljd m.m.). Studenterna korrigerade sedan texterna varefter jag #nnu
kontrollerade dem en gang. Det handlar alltsd om kodad och indirekt aterkoppling dir
studenterna utgaende fran vissa ledtradar sjdlva korrigerar felen i texterna (mera om
aterkoppling se avsnitt 3.7.3). Det var friga om en typ av processkrivning dir studenten

sjalv skulle ldra sig att arbeta fram sa korrekta texter som mojligt.

Dagbocker utgor ett mindre vanligt inslag i svenskundervisning, dven om t.ex.
foreldsningsdagbocker och studiedagbocker blivit ett allt populdrare inslag ocksa inom
hogskoleundervisningen (jfr Lindblom-Yldnne, Levander & Wager 2003: 326). Dessa typer
av dagbocker innehaller studenternas tankar om den egna inldrningsprocessen, medan
dagbockerna som skrevs i dialoggruppen dérutéver innehaller studenternas tankar kring den
egna livssituationen. Lindblom-Yldnne, Levander och Wager (2003: 332—-335) understryker
att studiedagboken ldmpar sig utmérkt for smagruppsundervisning, eftersom den stoder
interaktionen mellan studenterna och ldraren pa ett utméarkt sétt. Lararen har i en liten grupp
mojlighet att stoda studenternas skrivprocess och ge kontinuerlig aterkoppling pa

studiedagboken. Gruppdiskussioner utgor dértill ett utmaérkt stod till skrivprocessen.

I dialogundervisningen infordes dagboken som ett forum inom vilket studenterna skulle ha
mojlighet att analysera den egna inldrningen under ldsaret i dialoggruppen (jfr Lindblom-
Yldnne, Levander & Wager 2003: 326). Dagboken fyllde denna funktion och gav dirtill
undervisningen ett mervirde som jag inte hade forutsett. Dagboksformen medverkade

ndmligen till en mangfasetterad interaktion mellan ldraren och studenterna. Jag fick i
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dagbockerna ta del av studenternas tankar kring arbetet 1 dialoggruppen, men dven kring
synnerligen personliga fragor. De kommentarer jag skrev i dagbockerna berérde primirt
arbetet i dialoggruppen samt sprakliga fragor men ibland dven mera personliga asikter i

anknytning till studenternas texter.

Gruppens forsta projekt blev en intervju med personalen pa Institutionen for nordiska sprak.
En grupp studenter hade tva ar tidigare i kursen Viestintdtaidon perusteet
(Kommunikationens grunder) gjort motsvarande arbete och sedan sammanstillt korta texter
om de personer de intervjuat. Studenterna onskade arbeta i par, och varje par skulle
intervjua 6-7 personer. Studenterna skrev fragor som vi tillsammans i gruppen granskade
till sprak och innehall. Nir intervjun var gjord granskade jag spraket, och intervju-
personerna fick kommentera innehallet innan texterna hingdes upp bredvid dorren till
respektive intervjupersons arbetsrum. Texterna innehdll uppgifter om intervjupersonernas
utbildning och forskningsomraden men @ven om mera personliga saker sasom t.ex. hobbyer

och framtidsplaner.

Ett annat projekt som studenterna beslot sig for att genomfora under hosten var ett
teaterprojekt som forutom ett teaterbesok dven inneholl en forfattarpresentation,
romanlidsning och dversittning samt muntlig och skriftlig redovisning. En dramatisering av
Lars Sunds roman Lanthandlerskans son uppfordes under hosten 2000 pa Wasa Teater, och
gruppen valde att bygga upp ett storre projekt kring forestdllningen. Studenterna sag
forestidllningen och lidste romanen. Direfter gjorde de en skriftlig analys dir de jimforde de
bade verken t.ex. vad giller sprak, personbeskrivning och komposition. Studenterna
Oversatte dven ett avsnitt av romanen till finska tillsammans med den lidrare som kom in i
gruppen och undervisade i Oversittning fran svenska till finska. Studenterna bekantade sig
med Lars Sunds forfattarskap, och vi sag ocksa pa en videofilm med en intervju med

forfattaren.

Under hosten holl alla deltagare dven en muntlig presentation med valfritt tema. Jag
uppmanade dem att vilja ett tema som de sjilva tyckte var intressant. Trots att diskussionen
enligt min bedomning 16pte relativt smidigt under lektionerna var det en stor utmaning for

samtliga deltagare att stilla sig framfor klassen och halla ett foredrag pa svenska. Varje
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presentation utvdrderades av ldraren, och studenterna kommenterade dven sin egen och
andras insats. Vi tillimpade alltsa flera typer av aterkoppling i samband med
presentationerna. Forutom traditionell aterkoppling av ldararen forekom dven kamratrespons
och sjilvvirdering (jfr 3.7.3). Aterkopplingen berdrde sdvil sprikliga, innehéllsliga som

presentationstekniska aspekter pa presentationerna.

Dialoggruppen deltog under hostterminen i seminariet Osterbotten utdt som hade temat
kulturskillnader mellan Sverige och Finland. Seminariet ordnades av Pohjola-Nordens
distrikt i Osterbotten, Vasabladet och Osterbottens foretagarforening. Anita Ekwall som var
en av forfattarna till boken Moatet (1999), vilken ingick i varterminens arbete, var en av
foreldsarna under seminariet. Dessutom deltog gruppen i en foreldsning under rubriken At
ritt motionera och md vil pd Vasa arbetarinstitut och besokte Osterbottens museums

utstillning med Hugo Simbergs konst.

Studenterna skrev besoksrapporter om alla besok som gjordes, och dessa ingick i den
portfolj (portfolio) som var och en samlade under ldsaret. I portféljen ingick ocksa samtliga
oversittningar som gjordes under terminen, recensionen och analysen av Lanthandlerskans
son, intervjuerna, dagbokstexterna samt en skriftlig utvirdering av hostterminens arbete 1
dialoggruppen. Samtliga texter, som ingick i portfoljen, var bearbetade sa att de var

sprakligt korrekta (jfr Brown, Bull och Pendlebury 1997: 187).

Den konsultativa metoden tilldmpad i oversdttningsundervisning

Jag hade under ett seminarium blivit intresserad av den s.k. konsultativa metoden tillampad
i oversittningsundervisningen vid Institutionen for nordiska sprak vid Uleaborgs universitet
(se Kosunen & Tensing 2001). Den konsultativa metoden bygger pa tanken att inldrning &r
en socialt komplex hidndelse som bygger pa manga olika faktorer. En behaglig
inldrningssituation ger inldraren mojlighet att reflektera over sin egen verksamhet och
bedoma fragor ur olika synvinklar. Det stoder studentens autonomi och mdojliggor
samarbete och dialog (Soini & Tensing 1999). Inom den konsultativa metoden betraktas

sakkunskap frimst som férmagan att 16sa problem och reda ut oklarheter som uppstar under
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arbetets gang. I arbete med l6sningen av dkta problem i en arbetsgemenskap bygger

studenterna upp ett kunnande som inte kan uppnas i individuellt arbete.

Jag beslot i samrad med gruppen att i oversittningsdvningar fran finska till svenska préva
en modifierad form av den konsultativa metoden eftersom dess syfte vil dverensstimmer
med sittet att arbeta 1 dialoggruppen. I den konsultativa metoden betraktas inldrarna liksom
1 dialogundervisning som aktiva och sjélvstindiga individer som ldser uppgifter i en dialog.
Ldraren har en tillbakadragen roll och fungerar i likhet med i dialoggruppen som en

handledare och konsult (jfr 3.4.2).

Jag redogér nedan kort for principerna bakom den konsultativa Oversittningsmetoden
sasom den har tillampats vid Institutionen for nordiska sprak vid Uleaborgs universitet. Den
konsultativa dversittningsmetoden har dir tillimpats i kursen Oversiittning I (se Kosunen
& Tensing 2001). Syftet med experimentet var att skapa mojligheten till mer
processinriktade arbetsformer for studenterna. Lirare Riitta Kosunen har under sina tidigare
oversittningskurser upplevt brister i traditionell oversattningsundervisning. En dversittning
diskuteras och bedoms som en firdig produkt efter att studenterna har satsat mycket tid pa
att Oversitta texten. Diskussionen beror ofta olika typer av felaktigheter 1 dversittningen
och mer sillan oversittningsprocessen. Dessutom ér ldrarens aterkoppling individcentrerad
eftersom vi i var utbildningstradition varit intresserade av att testa vad de enskilda
studenterna kan och inte kan. Kosunen ville i sitt projekt darfor undersoka hur studenter i

en stddande och inspirerande arbetsgemenskap kan utvecklas som dversittare.

I borjan av Kosunens kurs 1 dverséttning delades studenterna in i tre olika grupper med klart
definierade roller: problemégare, konsulter och observatorer (Kosunen & Tensing 2001).
Studenterna véljer sjdlva en text som de sedan Oversitter 1 den egna gruppen och dérefter
presenterar gruppen (problemigarna) 1 en s.k. konsultation processen bakom
Oversittningen, problem de upplevt i arbetet och alternativa 16sningar. Konsulternas uppgift
ar att hjdlpa problemigarna i deras arbete, diskutera och ifragasitta deras losningar.
Observatorerna foljer diskussionen och kommer med kortare inldgg rorande diskussionen
mellan problemégare och konsulter. Liraren fungerar som sakkunnig och har i uppgift att

vid behov ge rad och gora generaliseringar utgaende fran studenternas resonemang. Lararen
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bor strava efter att inta en tillbakadragen roll och lata studenterna skota om diskussionen
(jfr ldrarrollen 1 dialogundervisning 3.4.2). Efter konsultationen bearbetar problemigarna
texten och publicerar den sedan i en sluten inldrningsmiljo pa nitet. Forst i detta skede
utsitts texterna for en kritisk bedomning i en diskussion pa nitet diar samtliga studenter och
lararen deltar. Detta forfaringssitt upprepas tre ganger och en grupp har vid varje

genomgang en ny roll.

For studenterna i dialoggruppen var det fraga om deras forsta kontakt med
Oversittningsarbete, vilket mérktes bade i deras texter och i fragor de stillde i samband med
arbetet. Texterna inneholl sadana grammatiska felaktigheter och ordvalsfel som framst
forekommer hos ovana oversittare. I dialoggruppen tilldelades studenterna roller enligt den
modell jag tidigare presenterat, men 1 konsultationen diskuterade vi forutom
Oversittningsarbetet dven grammatiska l16sningar och ordval. T forsoket vid Uleaborgs
universitet diskuterades texterna pa nidtet, men detta steg utelimnade vi. Efter
konsultationen bearbetade problemigarna texten som sedan ldstes och kommenterades av

lararen.

I dialoggruppen tillimpade vi saledes en modifierad form av den konsultativa metoden
enligt foljande tillvagagangssitt. Studenterna delades in i tre grupper, som tilldelades tre
olika roller: problemigare, konsulter och observatorer. I dialoggruppen bestod grupperna av
tva studenter. Grupperna fick i uppgift att vilja var sin text som de skulle dversitta. Textens
langd var begrénsad till ca 300 ord. Alla grupper skulle ocksa Gversitta de andra gruppernas
texter, vilket medforde att studenterna Oversatte totalt tre texter. Innan texterna skulle
behandlas i klassen hade en grupp (problemigare) i forvig oversatt den text de hade valt,
och de Ovriga tva grupperna och ldraren kunde bekanta sig med deras Oversittning pa
forhand. Néar texten behandlades 1 klassen fungerade en grupp som konsulter, som

kommenterade dversittningsprocessen och dversittningen.

Deltagarna hade fatt instruktioner om att diskutera bade fordelar och brister i
Oversittningen, och problemédgarna hade mdjlighet att ta upp ord och uttryck de inte var
sikra pa till behandling. Den tredje gruppen fungerade som observatorer och kom med

kommentarer nér de ansag det vara lampligt. Lararen fungerade som koordinator och hade
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en konsultativ roll. Nér den andra gruppens text behandlades fungerade Oversittarna nu som
problemldsare och de tva andra grupperna som konsulter respektive observatorer. Eftersom
tre Oversittningar blev behandlade i klassen hade alla grupper nya roller varje gang.
Oversittningarna bearbetades och limnades in till liraren efter konsultationen. I motsats till
Riitta Kosunens grupper avslutade vi arbetet hidr, medan Kosunens grupper satte ut
oversittningarna pa nitet i slutet av kursen. I dialoggruppen hade samtliga grupper tillgang
till de finska originalen medan man i Kosunens grupp endast fick den svenska
oversittningen. I utvirderingen av Kosunens projekt diskuterade dven studenterna om det
skulle ha varit mer dndamalsenligt att alla hade haft tillgang till alla texter ocksa pa
originalspraket. Jag valde att lata alla deltagare ha tillgang ocksa till den finska
originaltexten eftersom det enligt min erfarenhet dr en fordel att kunna se originalet bakom
en Oversittning. En text kan fungera utmérkt pa malspraket men dnda inte utgora en korrekt
Oversittning. Speciellt texter Oversatta av oerfarna Oversidttare kan innehalla

feloversittningar eller utelimningar.

3.5.2 Arbetet i dialoggruppen varterminen 2001

Varterminen inleddes med planeringstimmar da vi drog upp riktlinjerna for det fortsatta
arbetet under ldsaret. Varje vecka skulle studenterna fortsittningsvis skriva en dagbokstext

och besok utanfor klassen skulle @ven rapporteras skriftligt.

Studenterna skulle ocksa under varen dgna sig at romanldsning, och vi beslot oss for att
variera redovisningen sa mycket som mojligt. Under terminen skulle alla ldsa tre svenska
romaner och gruppen valde Jan Myrdals Barndom som gemensam lidsning. Myrdals roman
analyserades dérefter muntligt i gruppen. Studenterna fick i uppgift att vélja den andra
romanen pa egen hand och presentera bade boken och forfattaren for gruppen. Pa detta sitt
fick samtliga studenter mojligheten att bekanta sig med flera svenska forfattare och
romaner. Studenterna skrev en recension av den tredje romanen som de dven valde enligt

eget tycke.
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Under varen sag vi pjasen En handelsresandes dod pa Wasa Teater och den svenska filmen
Tillsammans pa biografen. Vi deltog dven i seminariet Spraklagen moter 2000-talet, som
ordnades i samband med att spraklagskommitténs arbete presenterades for en storre
allménhet. Nagra av studenterna i dialoggruppen var intresserade av att studera ekonomiska
amnen pa svenska vid Svenska handelshogskolans enhet i Vasa, och vi gjorde darfor ett
studiebesok ddr. I april fick vi mgjligheten att ndrvara vid en TV-inspelning som FST i
Vasa ansvarade for. Programmet hette Relationskliniken och byggde pa samtal med
studiogdster, som skulle ta stdllning till ett antal situationer som berdrde relationer.
Publiken aktiverades ocksa i programmet och fick med jimna mellanrum visa sin asikt i
olika fragor. Studenterna i dialoggruppen upplevde inspelningen som mycket intressant och

diskussionen om olika relationsproblem fortsatte efterat i klassen.

Norska ambassaden, Nordens Institut i Finland, Pohjola-Nordens Vasa-avdelning och Vasa
universitet ordnade en temadag den 21 mars under rubriken Norge i fokus. Programmet
bestod av foreldsningar om nordiska teman, och pa kvillen holls en nordisk afton med
foreldsningar, musik och mat. Dialoggruppen tillredde tillsammans med en representant
fran Norska ambassaden maten for kvillen. Dessutom hade studenterna forberett sig pa att
guida intresserade 1 Vasa universitets nya byggnad Tjdrhovet. Studenterna 1 dialoggruppen

deltog dven i foreldsningar under dagen och i kvillsfesten.

Under varen skulle studenterna dven behandla svensk grammatik, och de som var
intresserade deltog i1 foreldsningarna som ingick i1 kursen Oikeakielisyys ja kielioppi I
(Grammatik och sprakriktighet I). I dialoggruppen arbetade vi med autentiska texter skrivna
av ekonomistuderande, som under varterminen 2001 deltog i en grundkurs i svenska vid
institutionen. Deltagarna i dialoggruppen fick tva texter att behandla muntligt och skriftligt.
I klassen kommenterade studenterna de felaktigheter som de hade upptickt 1 texterna, och
de skulle ocksa motivera varfor skribenten t.ex. brutit mot de grammatiska reglerna i
svenska eller valt fel ord i nagot sammanhang. Flera texter var skrivna av sprakligt svaga
skribenter och inneholl ett stort antal fel och ibland dven oforstaeliga avsnitt. Tillsammans
forsokte vi 1 gruppen komma fram till vad skribenten ville sdga i sin text. Efter den
muntliga genomgangen i klassen presenterade studenterna dven sin analys av de bada

texterna skriftligt. Eftersom denna typ av arbetsuppgift ingar i en svenskldrares arbete
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uppskattades den speciellt av de studenter som tédnkte sig en framtid som svensklédrare. Det
anses ur motivationens synvinkel vara positivt att inldrare upplever undervisningen som
relevant med tanke pa framtida behov, vilket alltsa verkade vara fallet i dialoggruppen (jfr

Crookes & Schmidt 1991).

Under hosten hade alla studenter pa forsta arskursen deltagit i undervisning i allmin
sprakvetenskap pa finska, och under varen foljde en fonetikkurs i huvudamnet svenska. I
dialoggruppen diskuterade vi kontinuerligt uttalet i samband med att studenterna holl
muntliga presentationer eller i andra diskussioner i klassen. I borjan av varterminen liste
studenterna in en lidngre text pa band, och jag kommenterade varje students uttal
individuellt. Eftersom inte alla studenter var i behov av uttalsundervisning i klass beslot vi
att de som hade svarigheter med uttalet skulle 6va sig pa egen hand i en sal som 4r avsedd
for sjdlvstudier. Dir fanns kassetter med uttalsévningar och maojlighet att spela in sitt eget
tal pa kassettband. Studenterna gjorde dven en skriftlig hemtentamen i fonetik utgaende

fran litteratur i Amnet.

Inom kursen Finlandssvenska och rikssvenska realia ordnas ett antal géstforeldsningar.
Under ldsaret kunde studenterna hora foreldsningar om bl.a. finlandssvensk musik,
sverigesvensk radiohistoria, sprakforhallandena i Finland och om svensk och finsk
mentalitet. Dialoggruppens deltagare deltog i tre av foreldsningarna och skrev darefter en
utforlig rapport om dem. En student papekade att hon tack vare gistforeldsningarna insett
att finlandssvenskarna verkligen 4r en levande del av Finlands befolkning, vilket inte

framkommit i hennes tidigare svenskstudier.

I dialoggruppen listes ocksa boken Mdtet (1999), som behandlar kulturskillnader mellan
Finland och Sverige. Diskussionen blev givande eftersom flera av deltagarna hade
personliga erfarenheter av motet mellan finsk och svensk mentalitet. En av deltagarna hade

bott i Sverige som barn, medan andra ofta hade besokt sldktingar i Sverige.

Undervisningen avslutades i slutet av april, och direfter gjorde studenterna pa egen hand en

langre hemtentamen 1 skriftlig fardighet. De bekantade sig med olika typer av dokument i
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anknytning till arbetslivet och gjorde en hemtentamen dér de skrev bl.a. ett protokoll, en

arbetsansdkan och ett internt meddelande.

Texter som under varterminen infordes i portfoljen var forutom dagbokstexterna
recensioner av en film, ett skadespel och tva romaner, tre rapporter fran realiakursen samt
besoksrapporter. Forutom detta ingick i portféljen dven hemtentamen i fonetik, skriftlig
fardighet, de grammatiska analyserna av ekonomistuderandenas texter samt en skriftlig

utvdrdering av ldsaret i dialoggruppen.

I slutet av ldsaret ordnades en videoinspelning av en diskussion i gruppen. Jag hade redan i
samband med den diskussion som videoinspelades 1 borjan av hdostterminen informerat
studenterna om att en andra videoinspelning skulle dga rum i slutet av varterminen.
Studenterna informerades om att det inspelade materialet skulle inga i min forskning kring
dialogpedagogik. Jag presenterade tre fragor som vi skulle diskutera kring: ”Vilka planer
har du for sommaren?”, ”Vilka tankar har du efter det forsta aret vid universitetet?” och
“"Hur planerar du f6ljande ldsar?”. Studenterna fick forbereda sig 5 minuter innan
inspelningen inleddes. Samtliga studenter uppmanades besvara fragorna, och det uppstod
en livlig diskussion dir samtliga studenter och ldraren deltog. Studenterna avbrét varandra
vid ett flertal tillfdllen under inspelningen nagot som inte skedde under inspelningen i
borjan av hostterminen. En utomstaende skotte ocksa nu om inspelningen. Diskussionen

presenteras mera ingaende i kapitel 4.

Bedomning

I dialoggruppen tillampas kontinuerlig bedomning, vilket innebér att studenternas samtliga
prestationer under hela ldsaret bedoms. I bedomningen av studenterna i dialoggruppen
beaktades alla muntliga och skriftliga arbeten som deltagarna utfort. Jag tog 1 beddmningen
dven hinsyn till studenternas aktivitet och engagemang 1 arbetet i dialoggruppen. Under
lasaret bokforde jag alla prestationer tillsammans med en kort kommentar som berdrde
sprakliga och innehallsliga aspekter pa texten eller féredraget och bedomde prestationerna

enligt skalan 1-5. I slutet av varterminen riknade jag ut ett medeltal av alla prestationer och
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dartill bedomde jag studenternas aktivitet under ldsaret. Bedomningsarbetet var ingen litt
process, men jag hade ett stort stod i min ldnga erfarenhet av bedomning av
studentprestationer. Jag utvidrderade kontinuerligt studenternas prestationer, men det
framkom i utvidrderingarna att de Onskade sig utforligare kommentarer speciellt pa de
skriftliga uppgifterna. I de dialoggrupper som jag senare har handlett har vi déarfor avslutat
hostterminens arbete med en utvirdering av studenternas prestationer. Jag har vid detta
tillfdlle redogjort for min beddmning av deltagarnas prestationer och uppmirksammat dem

pa vilka omraden som de kan utveckla.

3.5.3 Studenternas och ldrarens syn pa dialogundervisning

Studenterna gjorde en kortare skriftlig utviardering av hostterminen, dvs. en mellanrapport,
samt en ldngre slutrapport som omfattade hela ldasaret. Dessutom diskuterade jag i slutet av
lasaret enskilt med samtliga deltagare. Jag presenterade i de enskilda samtalen min
bedomning av studenternas insatser under ldsaret, och vi diskuterade deras prestationer
inom de olika fiardighetsomradena i svenska. Dessutom bad jag alla berdtta om sina
erfarenheter av att arbeta i dialoggruppen samt ange for- och nackdelar med arbetsformen.
Studenterna ombads @ven presentera forslag till hur man kan utveckla arbetsformerna i
framtiden. Méanga av de muntliga kommentarerna aterkom senare i den skriftliga

utvirderingen.

Utviirdering av hostterminen

Jag bad studenterna utvirdera hostterminen i dialoggruppen, eftersom jag var intresserad av
att se hur deltagarna upplevt arbetsformen. Studenternas asikter var dven viktiga med tanke
pa arbetet under varterminen, for att vi i man av mojlighet skulle kunna dndra pa de
arbetsformer som studenterna inte var ndjda med. I utviarderingen av hostterminens arbete
betonade deltagarna framst fordelen med att fa arbeta i en liten grupp. De hade borjat vaga
uttrycka sig pa svenska, eftersom gruppen var sammansvetsad och atmosfiren positiv. Det

framkommer av studenternas uttalanden att dialoggruppen kidnnetecknades av ett
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samarbetsinriktat klimat, vilket dr positivt for kommunikationen i1 gruppen (jfr Nilsson
1993: 39-41). En student efterlyste intensiva uttalsovningar under varen, och hon ville att
lararen skulle korrigera hennes uttal. Hon sade sig efterstriva ett perfekt svenskt uttal
framst med tanke pa sin framtida karridr som svensklirare. Det var intressant att just denna
student hade ett utmérkt uttal och var enligt min bedomning inte i behov av uttalsdvningar.
Studenten har kanske i samband med tidigare studier i svenska haft lirare som for sina
elever podngterat vikten av ett perfekt svenskt uttal. Enligt Nunan (1991: 103-104) visar
forskning i inldrningsstilar och strategier att manga inldrare i likhet med denna student &dr

intresserade av att ldra sig ett korrekt uttal i andraspraket.

Studenterna var positiva till att de sjdlva hade fatt delta i planeringen av arbetet, och de
uppskattade dven flexibiliteten i arbetssittet. I mellanrapporten efterlyste studenterna mera
aterkoppling av ldraren i synnerhet pa de lingre texterna. Under varterminen strivade jag
diarfor efter att ge utforligare kommentarer till texter som studenterna producerade.
Linnarud (1993: 112-113) poéngterar att aterkoppling dr viktigt for att inldraren skall kdnna
sig motiverad i sprakinldrningen, en iakttagelse som alltsa fick stod av deltagarna i
dialoggruppen. Studenterna 6nskade ett storre timantal, speciellt under varterminen nér vi
traffades endast en gang i veckan. De gemensamma aktiviteterna utanfor klassen var
uppskattade och kunde enligt studenterna ha varit dnnu flera. En student sammanfattar sin

beskrivning av de aktiviteter hon deltagit i utanfor klassrummet pa foljande vis:

”Och jag har ldrt mig att man inte behover vara i klassrummet for att ldra sig nagot.”

Antalet lektioner i dialogundervisning dr ldgre dn i vara traditionella kurser, eftersom
deltagarna i dialoggruppen forvintas utfora mycket sjélvstindigt arbete utanfor klassen.
Deltagarna i dialoggruppen 2000-2001 uttryckte ett Onskemal om att fa triffa
medstudenterna och ldraren i dialoggruppen vid flera tillfillen @&n under lektionerna i
klassen och i samband med aktiviteterna utanfor klassrummet. Studenterna papekade att
triffarna i1 dialoggruppen hade stor social betydelse for dem, och de skulle diarfor gidrna ha
umgatts mera med varandra. Jag foreslog att studenterna sjdlva kunde ta initiativ till
sammankomster utanfor den schemalagda undervisningen vid universitetet, men jag fick

inga uppgifter om nagon sadan verksamhet hade kommit i gang.
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Utviirdering av hela ldisaret

Infor slutrapporten, som studenterna skrev efter avslutad dialogundervisning, bad jag
deltagarna ta stillning till vad de hade lirt sig under ldsaret och dven diskutera sadant som
de inte hade lart sig men infor terminen hade hoppats att fa ldra sig. Jag stillde dven en
fraga om huruvida dialoggruppen motsvarade deras forvidntningar eller inte, och jag bad
dem ange fordelarna och nackdelarna med arbetsformerna i dialogundervisningen. Jag
efterlyste dven forslag till hur arbetsformerna kan utvecklas i framtiden. Studenterna skulle
ocksa beskriva sin egen arbetsinsats under ldsaret. Avslutningsvis bad jag studenterna

beskriva det forsta aret vid Vasa universitet.

Studenterna hade under ldsaret upplevt att de utvecklat sina muntliga firdigheter i svenska,
och det kindes i slutet av ldsaret naturligt for dem att tala svenska. Rédslan for att uttrycka
sig pa svenska hade forsvunnit, och en student betonade att hon hade insett att det inte &r sa
farligt att sdga fel. Det hade ocksa blivit naturligt for studenterna att skriva pa svenska,
vilket kan bero pa att de under ldsaret hade producerat ett stort antal texter, och jag hade
ocksa kunnat konstatera att studenterna hade utvecklats som skribenter under ldsaret. I
utvirderingen var studenterna dven nojda med den omfattande information de under ldsaret

erhallit om finlandssvensk och sverigesvensk kultur.

Speciellt de studenter som inte tidigare hade talat svenska utanfor klassen efterlyste mera
uttalsovningar, eftersom de fortfarande ansag sig vara litet osékra pa uttalet av vissa fonem
i svenskan. Studenternas intresse for uttalsfragor framkom &ven i diskussion II, som ingar i
mitt muntliga material. I diskussionen berordes finsksprakigas felaktiga uttal av d-ljudet i
svenska, och tva av studenterna uppméarksammade senare i diskussionen sin egen osikerhet

1 uttalet av samma fonem (jfr exempel 5 avsnitt 4.2.3).

Dialoggruppen motsvarade enligt deltagarnas egna kommentarer deras fOrvintningar.
Besoken utanfor universitetet och det sjdlvstandiga arbetssittet motsvarade den beskrivning
av dialoggruppen som gavs i borjan av hostterminen. En student var nagot missnojd med de
ojaimna muntliga fiardigheterna hos deltagarna. Atminstone i borjan av ldsaret upplevde hon

diskussionerna i klassen som troga, eftersom flera av deltagarna hade svarigheter med att
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uttrycka sig ledigt pa svenska. Pa varterminen fungerade diskussionerna ddremot bittre,

eftersom alla deltagare nu kunde uttrycka sig relativt flytande pa svenska.

Den storsta fordelen med arbetsformerna i dialoggruppen var enligt deltagarna mojligheten
till flexibilitet och den personliga undervisning som erholls. Den goda stimningen i
gruppen samt det varierande innehallet upplevdes ocksa positivt. Mojligheten att diskutera
Oversittningar och andra texter grundligt uppskattades ocksa av deltagarna. Sittet att arbeta
baserar sig pa inldrning i en process, vilket innebar att vi strivade efter att diskutera och
bearbeta texterna grundligt. Skrivprocessen ar lika viktig som slutresultatet. Jag har i
tidigare Oversittningskurser ibland upplevt att studenternas texter inte blivit tillrdckligt
grundligt behandlade pa grund av stora undervisningsgrupper, och darfor uppskattade jag

som lédrare arbetssittet i dialoggruppen mycket.

Oversiittning i grupp var inte alltid oproblematisk for deltagarna i dialoggruppen. Nigon
student uppfattades ibland dominera diskussionen, medan andra inte kunde féra fram sina
asikter. Motsvarande kommentarer fills ofta i samband med grupparbete, men det ir @nda
nyttigt for deltagarna att va sig i att forsvara sina egna asikter i en grupp. En del studenter
har ldttare att argumentera for sina egna asikter, medan andra behover mera traning. Det adr
déarfor motiverat att all undervisning innehaller bade sjédlvstindigt arbete och arbete i par
eller i grupp. I dialoggruppen upptickte jag snabbt att studenterna hade bildat tre par av
vilka tva ocksa umgicks pa fritiden. Vi strivade dérfor efter att i samband med par- och
grupparbeten skapa nya konstellationer, och alla fick darfor mojligheten att i nagot

sammanhang arbeta med varandra.

Studenterna efterlyste ett storre antal lektioner i dialoggruppen féljande ar. De hade fran
tidigare studier erfarenhet av det traditionella skolsystemet med ett stort antal
undervisningstimmar, och studierna i dialoggruppen utgjorde antagligen en stor kontrast
t.ex. till gymnasiestudierna. De var dven kritiska till att de skulle fa ett enda betyg for hela
lasaret. Det dr emellertid inte motiverat att splittra upp de 13 studieveckorna i mindre kurser
och ge separata betyg for varje kurs. Kurserna &r integrerade, och det dr déarfor omojligt att

bedoma enbart en enskild kurs. Deltagarna Onskade dven i denna utvirdering ldngre



105

kommentarer av sina arbeten, dven om jag under varterminen medvetet hade forsokt att

utveckla och variera den aterkoppling jag gav studenterna.

Deltagarna var ndjda med sin egen arbetsinsats under kursen, och flera av dem papekar att
eftersom gruppen var sa liten mérktes det om de var borta eller om de inte hade utfort alla
uppgifter. I en liten grupp kan man inte gdmma sig bakom andra utan det géller att vara vil

forberedd for lektionerna.

Samtliga studenter hade trivts bra vid Vasa universitet trots vissa praktiska problem sasom
brist pa kursbocker och datorer. Deltagarna ansag att de nya studenterna borde informeras
bittre om dialoggruppen och dess arbetsformer. Denna brist forsokte vi avhjélpa infor det
andra ldsaret med dialogundervisning. Redan under varterminen féreslog den forsta
dialoggruppen att de kunde presentera arbetssittet i dialoggruppen for de nya studenterna i
borjan av hostterminen 2001, ett erbjudande som vi pa institutionen naturligtvis med gladje
tackade ja till. I samband med att institutionen métte de nya studenterna i september 2001
presenterade fem av dialoggruppens deltagare arbetsformen tillsammans med mig. De
beskrev arbetet i dialoggruppen i synnerligen positiva ordalag och lockade elva av de nya

studenterna till dialoggruppen ldsaret 2001-2002.

Ldrarens kommentarer

Jag har under tre ldsar haft mojligheten att fa leda arbetet i en dialoggrupp. Mina
erfarenheter dr Overvdgande positiva dven om arbetet naturligtvis inte alltid har fungerat
problemfritt. I den forsta dialoggruppen, som verkade under ldsaret 2000-2001, hade jag
formanen att fa arbeta med en liten grupp. Jag var inledningsvis nagot besviken, eftersom
dialoggruppen inte lockat flera &n sex deltagare, men nér arbetet vil kom igang upptickte
jag att gruppstorleken var idealisk. Vi sokte under ldsaret tillsammans formen for arbetet i
dialoggruppen, och da var det en fordel att ha en liten grupp att samarbeta med. De sex
studenter som deltog 1 den forsta dialoggruppen var dessutom synnerligen samarbetsvilliga
och positivt instéllda till vart arbete. Jag formodar att de liksom ldraren upplevde sig som

pionjdrer i det pedagogiska utvecklingsarbetet pa institutionen, vilket antagligen paverkade
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bade ldrarens och studenternas motivation i positiv riktning. Vi var alla eniga om att ldsaret
1 dialoggruppen fungerat béttre d@n vi hade kunnat forvinta oss dven om det fanns punkter

som vi var beredda att dndra pa i framtiden.

I de tva andra dialoggrupper som jag handlett har deltagarantalet varit storre dn i den forsta
dialoggruppen. Lisaret 2001-2002 deltog elva studenter i dialoggruppen och ldsaret 2004—
2005 deltog tolv studenter. Jag fick manga nya erfarenheter i arbetet med de storre
grupperna. Arbetet fungerade bra dven i dessa dialoggrupper, trots att samarbetet inte 16pte
lika friktionsfritt som med den forsta dialoggruppen. Arbete i grupp under en sa lang tid
som ett ldsar kan vara pafrestande for deltagarna, vilket mérktes tydligt under varterminen
speciellt i den dialoggrupp som verkade ldsaret 2001-2002. Nagra studenter hade olika syn
pa hur vi skulle arbeta och hade svart att kompromissa. Detta ledde till att stimningen inte
alltid var lika avspidnd som under hostterminen. Flera av gruppdeltagarna hade inlett sina
bidmnesstudier redan forsta ldasaret, och det var ibland svart att hitta gemensamma tider for
arbete utanfor klassen. Jag efterlyste ibland storre flexibilitet och mognad hos nagra av

deltagarna i gruppen.

I mitt arbete med tre dialoggrupper har jag erfarit att varje undervisningsgrupp &r unik. En
grupp kan jamforas med ett fingeravtryck, som &r unikt for varje individ (jfr Ridgeway
1983: 3). Deltagarna i en grupp skapar en egen gruppstruktur, som kan definieras som ett
nétverk av roller och status (Nilsson 1993: 12—15). I dialogundervisning, som bygger pa
samarbete mellan gruppdeltagare, framtrdader gruppstrukturen och gruppklimatet, dvs.
andan eller atmosfiren, tydligare @n i andra undervisningsformer. Studenterna far i en
dialoggrupp mojlighet att utveckla den egna formagan att samarbeta och 16sa uppgifter i en
grupp, vilket dr synnerligen viktigt med tanke pa krav som numera stills i arbetslivet (jfr

Lennér Axelson & Thylefors 2005: 207 ff.).

Jag har under tre ldsar mestadels fatt samarbeta med ambitiosa och motiverade studenter i
en inldarningsmiljé som jag vill beskriva som synnerligen dynamisk. Dialogpedagogiken dr
ett arbetssitt som enligt mina erfarenheter aktiverar och motiverar studenterna, men det ir
av stor betydelse att studenterna fran borjan informeras om vilka krav som stills pa dem i

form av sjdlvstindigt arbete och egen aktivitet. Arbetet i dialoggruppen har varit en stor
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pedagogisk utmaning for mig som lidrare och arbetssittet har inforlivats med min egen

person” for att anvinda Schyl-Bjurmans och Stromberg-Linds (1976: 48) ord.

3.6 Studenterna och deras attityder, forvintningar och erfarenheter

I detta avsnitt presenterar jag de sex deltagarna i dialoggruppen samt redovisar for deras
svar i de tva frageformulir (bilaga 4), som de fyllde i fore respektive efter deltagandet i
dialogundervisning. Frageformuléren innehaller fragor om studenternas alder, den sprakliga
statusen pa deras hemort, studenternas tidigare studier i svenska, deras uppskattning av de
egna fardigheterna i svenska, anvindning av svenska, attityder till sprak och forvintningar
infor och erfarenheter av ldsaret i dialoggruppen. Jag anknyter till svaren i frageformulédren

i min analys av studenternas muntliga och skriftliga produktion (kapitel 4 och kapitel 5).

Svaren kompletteras med uppgifter jag har fatt av studenterna i diskussioner, som vi har
fort under lektionerna, och i texter de har producerat under ldsaret. I min licentiat-
avhandling (Haagensen 1998), som behandlar sprakbad tillimpat i svenskundervisningen
for ekonomistuderande, ingar samma typ av frageformulédr som jag nedan presenterar. Jag
jamfor déarfor ekonomistuderandenas svar med dialoggruppens svar pa de punkter dir det dr
av intresse att jamfora studenter som ldser en kort kurs i svenska med studenter som har
valt svenska som sitt huvuddmne. Eftersom dialoggruppen bestar av endast sex studenter
diskuterar jag de enskilda deltagarnas svar pa samtliga fragor forutom pa fragorna 9, 10 och
11 som beror attityderna till sprak. Enligt min bedomning skulle en redovisning av de
enskilda studenternas svar ddr ha blivit for omfattande, sa déarfor behandlar jag i detta

sammanhang attityderna i hela gruppen.

Bakgrundsvariabler

I dialoggruppen deltog sex kvinnliga studenter, som jag i fortsidttningen har valt att kalla

Heidi, Jaana, Kaija, Oili, Sanna och Tuula. Tre av studenterna var i borjan av ldsaret under

20 ar, tva horde till aldersgruppen 20-24 ar och en till aldersgruppen 25-30 ar. Fyra av
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studenterna kom fran en ensprakigt finsk ort, medan tva studenter hade en tvasprakig
hemort med finska som majoritetssprak. Den regionala spridningen inom gruppen var ritt
stor: tva studenter kom fran mellersta Osterbotten, en frian norra Osterbotten, en fran

mellersta Finland, en fran 6stra Finland medan en student var uppvuxen i sydostra Finland.

I borjan av hostterminen uppfattade tva studenter sig som tvasprakiga (finska och svenska)
och fyra som ensprakiga, men efter ldsaret betraktade sig endast en som tvasprakig och de
Ovriga fem ansag sig vara ensprakiga. Den student, Oili, som under ldsaret dndrat
uppfattning om sina egna sprakfirdigheter, dr uppvuxen i en tvasprakig miljo och ror sig
naturligt i bada sprakgrupperna. Hon sade sig kommunicera ledigt pa svenska atminstone i
vardagliga situationer. Efter ett ar som huvudidmnesstuderande i svenska hade hon
antagligen upptickt att det fanns luckor i sprakkunskaperna, och betraktade sig darfor inte
mera som tvasprakig. I frageformuldret som studenterna fyllde i i slutet av ldsaret
konstaterade Oili ocksa att svenskstudierna pa universitetsniva var mera kriavande in i
gymnasiet. Oili hade under ldsaret dven deltagit i en grundkurs i sprakbad och kanske

erhallit en ny syn pa tvasprakighet.

En student (Oili) har ldst A-svenska 1 gymnasiet, medan de dvriga fem har ldst B-svenska.
Oili hade saledes inlett sina svenskstudier pa arskurs 3 pa lagstadiet, medan de Ovriga
studenterna hade borjat studera svenska pa arskurs 7 pa hogstadiet. Bland dem som har last
B-svenska i gymnasiet har en student (Sanna) dessutom studerat ett ar pa svenska vid
Svenska yrkeshogskolan. En student (Heidi) uppger att hon har list svenska vid Hotell- och

restaurangskolan dér hon gatt pa den fyraariga linjen for hotell- och restaurangférmén.

Anvdndning av svenska

Tva av dialoggruppens deltagare (Kaija och Tuula) uppgav i frageformulir 1 att de inte fore
lasaret hade anvint svenska muntligt utanfor skolan, medan de Ovriga fyra hade anvint
svenska tidigare (se tabell 1 nedan). Heidi, som har en tvasprakig hemort, berittade i borjan
av ldsaret att hon har talat svenska i manga olika sammanhang, t.ex. i arbetslivet, med

vénner och pa resor i Norden. Hon betraktade sig ocksa som tvasprakig, eftersom hon hade
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vuxit upp i Sverige. Sanna hade studerat ett ar pa ungdomsledarlinjen vid Svenska
Yrkeshogskolan, och da anvint svenska bade i undervisningssammanhang och pa fritiden.
Jaana hade tidigare anvint svenska pa fritiden, med vidnner och pa resor i Norden. Det ar
nagot Overraskande att Jaana har haft mojlighet att anvdnda svenska i flera olika
sammanhang, eftersom hon &r uppvuxen pa en ensprakigt finsk ort. Det dr ddremot mera
véntat att Oili, som &dr uppvuxen pa en tvasprakig ort, har anvint svenska i arbetet, pa
fritiden och med vinner. I samtliga tabeller i detta avsnitt aterges de sex studenternas svar i
frageformulidren med hjilp av initialer: Heidi (H), Jaana (J), Kaija (K), Oili (O), Sanna (S)
och Tuula (T).

Tabell 1. Studenternas anviandning av svenska i tal fore ldsaret i dialoggruppen.

H J K o S T
1. 1arbetet X - - X X -
2. pa fritiden X X - X X -
3. med vinner X X - - X -
4. med sldktingar - - - - - -
5. paresori Sverige X X - X - -

och 6vriga Norden

6. 1andra sammanhang X - - - - -

Det framgar av tabell 2 nedan att samtliga deltagare hade anvént svenska muntligt utanfor
universitetet under ldsaret i dialoggruppen. Svenska hade framst anvints i arbetet, pa
fritiden och med vénner. Det &r intressant att notera att de flesta studenter hade anvint
svenska med sina vénner och pa fritiden, vilket kan tolkas som att de under ldsaret skaffat
sig ett svensksprakigt kontaktnit. Fyra av studenterna hade under ldsaret arbetat vid sidan
av studierna och da haft mojlighet att anvinda svenska. Det framkom under diskussionerna
i klassen att studenterna var vdl medvetna om att man pa en tvasprakig ort inom

serviceyrken forvintades klara av att betjiana kunder bade pa finska och svenska.
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Tabell 2. Studenternas anviandning av svenska i tal under ldsaret i dialoggruppen.

H J K O S T
1. 1arbetet X X X X - -
2. pa fritiden - X X - X X
3. med vinner X X X X X -
4. med sldktingar - - - - - -
5. paresori Sverige - X - X - -

och 6vriga Norden

6. 1andra sammanhang

Pa institutionen uppmuntrar vi studenterna att anvidnda svenska i olika sammanhang ute i
samhdllet, och ocksa i dialoggruppen uppmanades studenterna att delta i olika aktiviteter pa
svenska, ett rad som studenterna verkar ha foljt. Ocksa de tva studenter (Kaija och Tuula)
som fore studiearet i Vasa inte anvint svenska utanfor skolan hade under ldsaret anvint
spraket i aktiviteter utanfor klassen. Studenterna berittade ocksd under lektionerna om
tillfallen dar de kommit i kontakt med svenska i den tvasprakiga nirmiljon. Jaana hade
under varterminen i sitt arbete ofta betjanat kunder pa svenska, medan Kaija och Sanna
diskuterat med svensksprakiga studenter vid studentevenemang. Jaana och Tuula deltog i
aktiviteter ordnade av den svenska forsamlingen i Vasa, och de ansag bada att de klarat sig
battre pa svenska @n de hade forvintat sig. De var bada fascinerade Gver att de vagat delta

vid ett svensk evenemang och att de for forsta gangen sjungit psalmer pa svenska.

Heidi berittade pa var forsta traff att hon har svensksprakiga vianner och var van vid att
betjidna bade svenska och finska kunder i sitt arbete. Heidi dr fodd i Sverige dér hon gick i
en finsksprakig klass i en svensk skola. Hon talade svenska med lekkamraterna av vilka de
flesta hade invandrarbakgrund. Heidi beskrev sin barndom som synnerligen mangkulturell
och flyttningen till en ensprékigt finsk ort i Osterbotten vid 11 &rs alder var fér henne en

omvilvande upplevelse.
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Jaana har en syster som bor i Goteborg, och hon hade sammanlagt vistats flera manader i
Sverige under somrarna. Systern dr gift med en sverigesvensk man och med honom har
Jaana alltid talat svenska. Jaana sade under var diskussion i maj att hon har lirt sig att forsta
sverigesvenska mycket bra, men tycker daremot att finlandssvenska talare ibland kan vara

svara att forsta for henne.

Samtliga studenter hade tittat pa svensk tv innan de borjade studera svenska, och de flesta
hade ocksa ldst bocker och tidningar pa svenska (tabell 3). Svensk radio hade inte lockat
lika mycket som svensk tv. Fyra av studenterna uppgav dven att de hade anvint svenska i

skrift innan de inledde sina studier 1 svenska.

Tabell 3. Studenternas 6vriga kontakter med svenska fore ldsaret i dialoggruppen.
H J K o S T
1. tv X X X X X
2. radio - - X X X -
3. bocker och tidningar - X X X X X
4. har skrivit pa svenska X X - X X -
(t.ex. brev)

Under ldsaret i dialoggruppen fortsatte studenterna att titta pa svensk tv, och alla ldste ocksa
nu bocker och tidningar pa svenska (se tabell 4). Under ldsaret diskuterade vi aktuella
hindelser, och studenterna uppmanades darfor ldsa svenska tidningar kontinuerligt, ett rad

som de verkar ha foljt.
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Tabell 4. Studenternas ovriga kontakter med svenska under ldsaret i dialoggruppen.

H J K (0] S T
1. tv X X X X X
2. radio - X X X X -
3. bocker och tidningar X X X X X X
4. har skrivit pa svenska X X - X X -

(t.ex. brev)

.
. Under ldsaret ldste alla atminstone fyra svenska romaner i samband med

litteraturstudierna, och det d4r mojligt att studenterna tankte pa detta nir de besvarade fragan
i det frageformuldr som de fyllde i i slutet av ldsaret. Kaija, som &r en stor konsument av
skonlitteratur, berdttade under kursen att hon forberedde sig for intradesprovet varen 2000
bl.a. genom att ldsa en svensk roman av sin favoritforfattare Henning Mankell. Hennes
upplevelse av ldsningen var synnerligen positiv, och hon poédngterade skonlitteraturens
betydelse for sprakinldrningen. Fyra studenter uppgav att de hade skrivit pa svenska fore
studierna och producerade ocksa under ldsaret texter pa svenska vid sidan av skrivuppgifter

som horde ihop med studierna.

Bedomning av de egna firdigheterna

Sjalvvirdering kan enligt Ahlgren (1991: 27) delas in i en kognitiv och emotionell del. En
kognitiv sjdlvvdrdering utgoérs av en intellektuell bedomning av egenskaper och
prestationer, medan en emotionell sjdlvvirdering avser en generell kiinsla hos individen av
att vara positivt eller negativt virderad. Begreppet sjédlvvirdering beror i min studie endast

den kognitiva delen av sjédlvvirdering.

Ett flertal faktorer paverkar individers bedomning av de egna sprakfardigheterna. En del

individer kan medvetet fora fram en dverdrivet positiv bild av sina sprakfardigheter for att
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imponera eller for att fa ett bittre arbete. Andra kan undervirdera sina fardigheter for att
inte stédllas infor nya och mer krdvande uppgifter. Den varierande graden av sjilvfortroende
hos olika individer samt tidigare erfarenheter av sprakinldrning sasom t.ex. skolans
sprakundervisning kan omedvetet paverka bedomningen av de egna sprakfirdigheterna.

(Underhill 1987: 23.)

Det dr viktigt att notera att relationen mellan individens ambitionsniva och i vilken
utstriackning han nar upp till ambitionsnivan har stor betydelse for sjdlvvirderingen (jfr
Ahlgren 1991). Jag har i mitt arbete som sprakldrare fdst uppmirksamheten vid hur
varierande syn studenter kan ha pa sina sprakfardigheter. Vissa har en realistisk bild av de
egna fardigheterna, medan andra har en uppfattning som inte alls dverensstimmer med min.
I manga fall har studenterna en mera negativ uppfattning om sina sprakfirdigheter dn
ldrarna har. En orsak till daligt sjalvfortroende kan enligt studenterna sjdlva hinforas till
tidigare sprakundervisning. I min tidigare studie i grupper med ekonomistuderande
framkom att studenterna ansag att de i skolan enbart blivit uppmirksammade pa
felaktigheter i sin sprakanviandning, vilket enligt dem resulterat i svag sjilvkinsla
(Haagensen 1998: 103-104). Deltagarna i dialoggruppen har antagligen annorlunda
erfarenheter av svenskundervisningen pa hogstadiet och i gymnasiet. De har alla valt att
studera svenska som huvuddmne och har med stor sannolikhet varit framgangsrika i sina
tidigare studier i svenska. I diskussioner i gruppen har det ocksa framgatt att alla deltagare
upplevde att de varit duktiga i svenska i skolan. Deltagarnas positiva erfarenheter av
svenskinldrning har antagligen lett till att de har en positiv syn pa sig sjdlva som inlérare,
vilket &r positivt med tanke pa deras motivation. Forskning som berér motivationens roll i
andraspraksinldrning visar namligen att inlédrares erfarenheter av tidigare sprakinldrning har
en stor betydelse for hur de ser pa sina framtida sprakstudier (jfr Clément & Kruidenier

1985, Stipek 1993, Dornyei 1994, Dickinson 1995).

Jag bad i frageformuldren studenterna bedoma den egna formagan att forstd, tala, lisa och
skriva svenska. Alternativen de kunde vilja bland var mycket bra, ganska bra, ganska

daligt och mycket daligt.
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Tva av dialoggruppens deltagare ansag infor ldsaret att de var tvasprakiga. Jag forviantade
mig dirfor att just dessa studenter skulle ha en positiv bild av sina fédrdigheter i
sjalvvirderingen. Den ena studenten, Heidi, hade en positiv syn pa sina sprakfirdigheter.
Hon ansag att hon forstar, talar och ldser svenska mycket bra och skriver ganska bra, medan
Oili hade en stringare syn pa sin formaga att anvinda svenska i tal och skrift. Hon ansag
sig forsta tal mycket bra, talar och ldser ganska bra, men skriver daligt. Sammanfattningsvis
kan man konstatera att de sex studenterna ansag sig forsta svenska i tal och skrift ganska

bra i borjan av ldsaret. De var ddremot nagot mera kritisk till sin formaga att tala och skriva

svenska.
Tabell 5. Studenternas bedomning av de egna fardigheterna i svenska fore ldsaret i
dialoggruppen.

H J K (@) S T
forsta tal 1 2 2 1 1 3
tala 1 4 3 2 2 3
lasa 1 2 2 2 2 2
skriva 2 2 2 3 2 2

1 = mycket bra, 2 = ganska bra, 3 = ganska daligt, 4 = mycket daligt

Det dr vanligt att inldrare behirskar de receptiva fardigheterna (ldsa, lyssna) béttre dn de
produktiva fardigheterna (tala, skriva) (jfr Brown 1994a: 33-34). Detta framkom 4ven i min
studie av ekonomistuderande som deltog i en obligatorisk kurs i svenska (Haagensen 1998:
103-108). Jag bad ocksa i denna studie studenterna bedoma sina firdigheter i svenska, och
det framkom att de ansag sig forsta svenska i tal och skrift ganska bra, medan de bedomde

de muntliga och skriftliga fardigheterna som ganska daliga.

Jag har tillgang till resultaten i intrddesprovet som samtliga studenter i dialoggruppen
deltog 1 1 juni 2000 och vill hir gora en kort jamforelse mellan studenternas bedomning av

sig sjdlva i det frageformuldr de fyllde i infor ldsaret och de resultat som de presterade i
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intridesprovet. Uppgifterna 1 intrddesprovet testar 1 hog grad studenternas skriftliga
fardigheter i svenska. Darfor jamfor jag studenternas bedomning av formagan att skriva
svenska med resultatet i intrddesforhoret. Det dr emellertid viktigt att understryka att vi 1
intridesforhoret dven beaktar de sOkandes formaga att strukturera en text och deras
stilkédnsla, aspekter som studenterna sjdlva kanske inte noterade nédr de bedomde den egna

formagan att skriva svenska.

Den maximala podngsumman man kunde erhalla i intrddesprovet var 20 poing. Bland
studenterna i dialoggruppen varierade poingsumman mellan 12,25 poing och 18,75 poidng.
Den hogsta podngsumman bland samtliga antagna studenter var 19,5 podng, medan den
lagsta podngsumman var 11,25 poing. Bland dialoggruppens deltagare ansag fem att de
skrev svenska ganska bra, medan en, Oili, ansag sig skriva ganska daligt. Oili erholl 16,5
podng i provet och hennes podngsumma var bland de tio hogsta bland samtliga sokande:
Hon var alltsa ritt string i sin bedomning. Tuula och Sanna hade bada goda resultat i
intrddesprovet, 18,75 poing respektive 18 poidng, och skrev enligt korrigerarnas bedomning
nistan felfria texter. Sjdlva karakteriserar de sig som ganska goda skribenter. Enligt min
bedomning kunde de bada med fordel ha karakteriserat sig som mycket goda skribenter.
Ocksa Kaija och Heidi som fick 12,25 respektive 13,75 poidng i provet bedomde sina
skriftliga fardigheter som ganska bra.

Aven efter lisdret i dialoggruppen ansig studenterna att det var littare att forsti svenska i

tal och i skrift dn att tala och skriva spraket (tabell 6).

Tabell 6. Studenternas bedomning av de egna firdigheterna i svenska efter ldsaret i
dialoggruppen.
H J K O S T
forsta tal 1 1 2 2 2 2
tala 1 2 2 3 2 2
lasa 2 1 1 2 2 2
skriva 2 2 2 3 2 1

1 = mycket bra, 2 = ganska bra, 3 = ganska daligt, 4 = mycket daligt
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Tre studenter, Heidi, Oili och Sanna, bedomde sina egna fardigheter nagot stringare efter
lasaret jamfort med i borjan av hostterminen. Dessa studenter angav i frageformulédren att
de har anvint eller anviander svenska pa fritiden, och samtliga har under lektionerna berittat
att de dr vana vid att rora sig i tvasprakiga miljoer. Deras stringa bedomning av de egna
fardigheterna i svenska kan kanske forklaras med att de under ldsaret i dialoggruppen stillts

infor mer krivande uppgifter dn innan de inledde sina svenskstudier.

Kaija och Tuula, som innan de inledde sina universitetsstudier hade haft fa kontakter med
svenskan utanfor klassen, ansag bada att de under lédsaret i dialoggruppen utvecklat sina
fardigheter i spraket. De nya erfarenheterna av att anvianda svenska i olika sammanhang
utanfor klassen kan eventuellt ha haft en positiv inverkan pa Kaijas och Tuulas syn pa de
egna fardigheterna. Jaana ansag sig ha utvecklat i synnerhet sina muntliga fardigheter under
lasaret med dialogundervisning. Infor ldsaret ansag hon sig kunna tala svenska mycket
daligt, men efter ett ar i dialoggruppen talar hon enligt egen bedomning svenska ganska bra.
Det dr i detta sammanhang intressant att notera att Jaana under ldsaret uppgav sig ha haft
kontakt med svenska i flera olika sammanhang, t.ex. i arbetslivet, pa fritiden och med
vianner. Dessa kontakter har erbjudit henne mojligheter att kontinuerligt anvidnda svenska i

tal, och ddarmed erfar hon att de muntliga firdigheterna har utvecklats under aret.

Instillning till sprak

Jag har i kapitel 2 diskuterat attityder och métning av attityder ritt utforligt och vill 1 detta
sammanhang endast ta upp nagra centrala punkter. Forhallandet mellan attityder och
motivation har diskuterats livligt inom motivationsforskningen. De flesta forskare verkar
stoda Gardner och Lambert (1972: 3) som anser att inldrares attityder till malsprakstalare
och malspraket paverkar motivationen, vilket i sin tur paverkar inldrningen (jfr Ellis 1985,
Spolsky 1989, Baker 1992, Lightbown & Spada 1999). Attityderna antas alltsa paverka
inldrningen indirekt via motivationen. Det dr dirfor av intresse att studera ocksa inldrarnas

attityder, trots att jag 1 min studie har satt motivationen i fokus.
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En instrumentell attityd till sprak aterspeglar pragmatiska och nyttobetonade motiv, och
attityden karakteriseras av en onskan hos inldraren om att fardigheter i ett frimmande sprak
skall leda till social uppskattning eller ekonomiska fordelar. En inlidrare med en integrativ
attityd till sprak bdr pa en onskan om att bli likadan som representativa medlemmar i den
andra gemenskapen, och han identifierar sig med den grupp som talar spraket och dess

kultur. (Baker 1992.)

Forskare inom andrasprakstillignande har sasom ovan namnts undersokt vilken attityd till
sprak som bist frimjar sprakinldrningen (Baker 1992). Resultaten dr inte entydiga, men
manga talar for att en integrativ attityd till sprak leder till de bdsta resultaten. Baker (1992:
35) framhaller emellertid att de tva synsitten inte nodvindigtvis dr motsatser eller
alternativ, en persons syn pa sprak kan innehalla bada typerna av attityder. I min studie av
sprakbad tillimpat i grupper med ekonomistuderande konstaterade jag att blivande
ekonomer uppvisar bade en instrumentell och en integrativ attityd till sprak (Haagensen
1998: 110). Huvuddmnesstuderandena i svenska 1 dialoggruppen uppvisar enligt min
bedomning en Gvervigande integrativ attityd till sprak, och i synnerhet till sitt huvuddmne
svenska. Nir jag infor ldsaret fragade studenterna om vad de vill ldra sig under kursen
svarade alla bl.a. att de vill ldra sig mera om den finlandssvenska och sverigesvenska
kulturen samt kunna diskutera obehindrat med svensksprakiga. Motsvarande tankar
uttryckte ocksa tre studenter i den ppna fragan (fraga 12) i frageformulér 2. De har under
lasaret deltagit i foreldsningar som hor till kursen Finlandssvenska och rikssvenska realia
och skrivit rapporter om foreldsningarna. I rapporterna framgar att foreldsningarna var
synnerligen nyttiga, och att studenterna ldrde sig mycket nytt av foreldsarnas presentationer.
Gruppen har dven deltagit i ett seminarium med temat skillnader i finldndsk och svensk
kultur och studenterna har dven last litteratur i dmnet. Det bor emellertid understrykas att
huvuddmnesstuderandena naturligtvis ocksa har en instrumentell attityd till sprak. Nivan pa
deras kunskaper och féardigheter i svenska kan vara avgorande for hur vil de i framtiden

lyckas etablera sig pa arbetsmarknaden.

Studier av attitydmétningar har visat att testpersonerna séllan exakt uppger sina egentliga
attityder (jfr Baker 1988: 116—-117). Orsakerna till detta beteende dr manga. Baker (1988:

117) wunderstryker t.ex. att testdeltagarnas kunskaper om forskarens syfte med



118

undersokningen kan paverka testpersonernas svar. I min undersokning var studenterna
medvetna om att frageformuldret skulle anvéndas i min utvirdering av dialoggruppen, och
de besvarade inte frageformuldret anonymt. I denna studie kan studenternas svar
naturligtvis ha paverkats av att jag fungerade bade som forskare och ldrare. Under ldsaret
hade jag lart mig kdnna dialoggruppens deltagare vil och mott deras asikter i diskussioner
och texter. Enligt min bedomning besvarade studenterna atminstone inte fragorna i det
andra frageformuliret i syfte att vinna min uppskattning, eftersom de sikert uppfattade att

jag hunnit skapa mig en klar uppfattning om dem under lésaret.

Jag var intresserad av att undersoka om studenternas asikter om svenska spraket
fordndrades under ldsaret. I mitt frageformulidr undersokte jag ocksa deras instédllning till
engelska och finska. Engelska var A-sprak for fem studenter i dialoggruppen medan en
hade lédst svenska som A-sprak. (Elever som viljer att studera ett sprak som A-sprak inleder
sina studier i &mnet i arskurs 3 pa lagstadiet.) Jag ville jamfora studenternas instédllning till
engelska, som é&r ett populért sprak i ungdomskulturen och som de flesta av studenterna
hade kommit i kontakt med i ett tidigt skede av sin skolgang, med studenternas huvuddmne

svenska. Jag ville dven undersoka attityderna till deras modersmal finska.

I min tidigare unders6kning gav jag ekonomistuderandena motsvarande uppgift (Haagensen
1998: 114—-121). Det visade sig att engelska bland dem var det populéraste spraket, medan
svenskan och finskan bedémdes ungefir likadant. Asikterna om de tre spraken hade inte
forandrats under den tva manader langa kursen i svenska. Man kan forvinta sig att
huvuddmnesstuderandena i dialoggruppen har en positivare syn pa svenskan i jamforelse
med de blivande ekonomerna. I min tidigare undersokning blev jag forvanad Over att
ekonomistuderandena bedomde engelska som ett vackrare, nyttigare och roligare sprak dn
modersmalet finska. Jag utgick i mina fOrvédntningar fran min egen positiva syn pa
modersmalet. Koskela (2003: 37-45) har emellertid visat att synen pa modersmalet kan
variera dven bland professionella sprakanvidndare. Hon har studerat finska filosofers syn pa
skrivande och sprak och kunde konstatera att synen pa modersmalets status varierade bland
de filosofer som ingick i studien. Nagra av filosoferna uppgav t.ex. att de ogérna skriver
vetenskapliga artiklar pa finska, eftersom de ansag sig behérska de engelska begreppen och

konventionerna béttre dn de finska. Deras uttalanden vittnar om att de i likhet med de
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blivande ekonomerna betraktar engelska som ett nyttigare sprak dn finska. 1 mina
diskussioner i dialoggruppen framgick det att atminstone en student hade bestamt sig for att
studera finska som bidmne, och flera hade finskan som ett alternativ vid valet av bidmne.

Detta kunde tyda pa att de har en positiv attityd till sitt modersmal.

I min undersokning har jag anvint mig av de s.k. osgoodskalorna utarbetade av psykologen
Osgood. Dessa skalor anvinds i undersokningar dir deltagarna far markera sina svar pa
fragor eller sina reaktioner infor stimuli mellan adjektiviska motsatspar som uttrycker
virde, styrka eller aktivitet (se ocksa avsnitt 2.5). Det har forts fram kritik mot anvidndandet
av Osgoods testmetod, och kritiken har framst gillt testets tillforlitlighet. Testpersoner kan
ha en bendgenhet att ldttvindigt kryssa i sina svar utan eftertanke. Trots kritiken anvinds
dock Osgoods skala t.ex. i attitydundersokningar av olika slag (jfr Koponen 1972: 4-5,
Baker 1988: 115-117).

Jag anvinde mig av fem adjektiviska motsatspar, och studenterna fick i uppgift att pa en
femgradig skala med ett kryss ange det alternativ som bist dverensstimde med deras egen
uppfattning av spraket. Jag har poingsatt markeringarna pa den femgradiga skalan med
talen 1-5 sd att den mest negativa bedomningen ger 1 podng och den mest positiva 5 poing.
Jag har riknat ut ett medeltal for dialoggruppen (se figur 4). I de tre forsta diagrammen
presenteras studenternas asikter om engelska, svenska och finska innan de inledde sina
studier i dialoggruppen (frageformulidr 1). De tre foljande diagrammen ger en bild av

studenternas attityder till de tre spraken i slutet av ldsaret i dialoggruppen (frageformulér 2).
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Figur 4. [llustration av studenternas instillning till engelska, svenska och finska fore
(frageformulér 1) respektive efter (frageformulér 2) ldsaret i dialoggruppen.

Frageformular 1, engelska

) 4 3 2 1
vacked I fult
roligt trakigt
nyttigt onyttigt
modernt ' garnmalmodigt
snahht ' l&ng=amt
Frageformulir 1, svenska
3 2 1
vacker fult
raligt trakint
nyttint onyttigt

modernt garnmalmodigt

snahht l&ngsamt




Frageformulir 1, finska

wacker

roligt

nyttigt

rmodernt

snabht

Frageformular 2, engelska

yacker

raligt

nyttigt

rmodernt

snabht

121

fult

trakigt

onyttigt

garnmalmodigt

l&ngsamt

fult

trakigt

onyttiot

gammalmodigt

langsamt
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Frageformular 2, svenska

5 4 3 2 1
vacker fult
raligt trakint
nyttigt : onyttigt

rmodernt garnmalrmodigt

snabbt langsamt
Frageformular 2, finska
2 1
vacker fult
raligt trakint
nyttint onyttigt

modernt - gammalmodigt

snabbt : langsarmt
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Min analys av studenternas beddmning av engelska, svenska och finska visar att
studenterna inte mérkbart har fordndrat sin instillning till nagot av spraken under ldsaret i
dialoggruppen. Det bor noteras att eftersom gruppen endast bestar av sex deltagare paverkar
den enskilde studentens svar de genomsnittliga virdena for hela gruppen mera i denna

studie &n 1 min tidigare undersokning dér grupperna var betydligt storre.

Studenterna i dialoggruppen bedomde i bada frageformulédren svenska spraket som vackrare
och roligare @n bade engelska och finska, medan bade engelska och svenska betraktades
som synnerligen nyttiga sprak. I bada frageformulidren fick svenskan i genomsnitt det
hogsta betyget, medan engelskan fick nagot hogre podang dn finskan. Studenterna i
dialoggruppen hade alltsa redan infor ldsaret en positiv attityd till svenska, vilket
naturligtvis inte dr sa ovintat eftersom de valt att ldsa spraket som huvuddmne vid ett
universitet. En jimforelse mellan deltagarna i dialoggruppen och ekonomistuderandena
visar ocksa att attityderna till svenska #r positivare bland huvudimnesstuderandena dn

bland de blivande ekonomerna (se Haagensen 1998: 114-121).

Det &r virt att notera att samtliga studenter i dialoggruppen i slutet av ldsaret ansag att
svenska dr ett mycket roligt och vackert sprak. Forsta arets studier verkar alltsa ha tilltalat
dem mycket. I detta sammanhang &r det intressant att koppla till Wlodkowski (1985: 7-8),
som for en diskussion om motivationen hos den vuxne inldraren. Han understryker att en
vuxen inldrare som upplever glidje i sin inldrning ocksa dr en motiverad inldrare. Att
studenterna i dialoggruppen betraktar svenskan som ett roligt och vackert sprak ir saledes
synnerligen positivt med tanke pa deras motivation. Dialoggruppens deltagare var inte lika
fascinerade av engelska som ekonomistuderandena (jfr Haagensen 1998), men de var dnda
Overens om att engelska &r ett nyttigt sprak. Attityden till modersmalet finska var ritt

positiv, men det kan noteras att spraket dnda fick ldgre betyg dn engelska och svenska.

Jag har jamfort studenternas bedomning av alla sprak och ordpar for att se om det pa nagon
punkt har skett en markant fordndring under ldsaret. Det var intressant att notera att den
storsta forandringen berdrde finska spraket. Studenterna har under ldsaret upptickt att det &r
nyttigt att behirska sitt modersmal, eftersom gruppens genomsnittliga podngsumma i

ordparet nyttigt—onyttigt 6kade med en hel poing fran 3,8 poéng till 4,8 podng. Studenterna



124

har under ldsaret Oversatt ett antal texter fran svenska till finska, och under lektionerna har
de flera ganger uttryckt hur svart det &r att 6versitta till modersmalet. De trodde fore kursen
att det skulle vara sa mycket enklare att Gversitta till finska dn till svenska, men det var inte
alltid fallet. Samtliga studenter fick kanske en inblick i hur viktigt det &dr i Oversittning, men

ocksa i andra sammanhang, att ha starka kunskaper i modersmalet.

De sex studenternas bedomning av svenska var ritt enhetlig, det fanns séllan nagon stor
variation i deras markeringar pa skalan, medan uppfattningen om finskan varierade mera,
t.ex. vad betriffar adjektivparet vackert—fult dar nagon ansag att finskan 4r mycket vacker

medan en annan ansag spraket vara ganska fult.

Forvantningar och erfarenheter

Taylor (1983 via Gibbs, Morgan & Taylor 1986: 232) har i en studie gjord vid universitetet
i Surrey urskilt fyra typer av instdllning eller orientering, som studenter kan ha till sina
universitetsstudier. Han understryker att typen av utbildningsmissig orientering hos en
student starkt paverkar intresset for olika studiehelheter och det matt av anstrangning som
studenten &r beredd att ldgga ner pa studierna. De fyra typerna av orientering dr akademisk,
yrkesinriktad, personlig och social orientering. En student med yrkesinriktad orientering
poingterar utbildningens relevans for kommande karriér eller framst intresset av att fa en
examen som kvalificerar honom for det framtida yrket. Akademisk orientering innebér att
studenten &r intellektuellt intresserad av dmnet eller av att prestera goda resultat inom
studierna. En personlig orientering priglar studenter som vill forverkliga sig sjdlva genom
studier eller ser studierna som en kompensation for en brist pa tidigare utbildning i det
forflutna. Den sociala inriktningen riktar sig mot den sociala sidan av universitetsstudierna.
Taylor understryker att studenternas orientering och intresse for utbildningen paverkar
graden av anstringning som de ir beredda att ligga pa olika aspekter av studierna och

universitetslivet.

I frageformulidret som studenterna fyllde i infor ldsaret bad jag dem i en Oppen fraga

redogora for vad de forvintade att de skulle ldra sig i dialoggruppen. I frageformuliret som
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deltagarna fyllde i i slutet av ldsaret bad jag dem ange vad de har ldrt sig under ldsaret. I
studenternas svar angaende forvintningar pa studierna i dialoggruppen kan man urskilja
olika typer av instdllning till studierna, vilket alltsa #r ett exempel pa utbildningsméssig
orientering. Gibbs, Morgan och Taylor (1986) understryker att varje students orientering

ofta utgors av en sammansittning av tva eller flera orienteringstyper dir en typ dominerar.

Studenternas svar i frageformuldr 1 visar pa en sammansittning av flera olika
orienteringstyper. Svaren dr synnerligen korta, men min diskussion med studenterna i
borjan av ldsaret inneholl kompletterande uppgifter vad betrdffar deras utbildningsmissiga
orientering. Deltagarna uppvisar i sina svar atminstone prov pa tre typer av orientering.
Studenterna ville lédra sig tala bittre svenska med tanke pa den framtida karridren t.ex. som
svenskldrare eller Oversittare. Denna aspekt bottnar i en yrkesinriktad instidllning. I
egenskap av huvudamnesstuderande uppvisade studenterna d@ven en akademisk orientering i
intresset for &mnet och en Onskan om att prestera vl i1 studierna. Jaana Onskar sig t.ex. nya
insikter i sprakets teori. Den personliga orienteringen framtrader dven i flera kommentarer
sasom i Heidis onskan om att ldra sig sjédlvstdndiga studiemetoder och ta ansvar for sina

egna studier.

Nedan presenteras studenternas forvdntningar om vad de skall ldra sig under ldsaret i

dialoggruppen.

Vad tror du att du skall ldra dig i dialoggruppen?
(frageformulér 1)

Heidi:

- mera om svensk och finlandssvensk kultur

- ldra mig tala bittre och forbattra mitt ordférrad

- ldra mig sjdlvstindiga studiemetoder och ta ansvar for mina egna studier
Kaija:

- ldra mig tala bittre

- ldra mig mer om svensk kultur
Jaana:

- forbittra mina muntliga fardigheter
- sprakets teori
- ldra mig vad det &r att studera vid universitet
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Outi:

- ldra mig anvinda spraket naturligt med andra ménniskor och i olika sammanhang
Sanna:

- ldra mig mera svenska

- ldra mig tala bittre

- ldra mig forsta andra studerande
Tuula:

- ldra mig grammatik och andra nyttiga saker
- ldra mig att vara mycket sjilvstindig

Studenterna forvintade sig framst att de skulle forbéttra sin muntliga svenska, men ocksa
lara sig grammatik och nagot om svensk kultur. Tva studenter har uppmirksammat
studiemetoden i dialogpedagogiken, som de tidigare hade fatt information om. I
informationen hade vi podngterat att studenterna i dialoggruppen forvéntas arbeta

sjalvstindigt och ansvara for sina egna studier.

I frageformuldret som studenterna fyllde i i slutet av ldsaret ombads de uppge vad de hade

lart sig under lédsaret i dialoggruppen. De sex deltagarnas svar presenteras nedan.

Vad har du ldrt dig i dialoggruppen?
(frageformulér 2)

Heidi:
- min muntliga svenska har blivit bittre
- Okat mitt ordforrad
- har lart mig att jobba sjdlvstidndigt, men ocksa i grupp
- inte grammatik, jag kanske har blivit simre

- forstar svenska béttre nu

- finlandssvensk kultur

- har blivit sikrare pa svenska

- vet mina brister sa jag vet vad jag skall koncentrera mig pa

- har lirt mig tala och skriva ledigare
- forstar tal battre

- vagar nu tala och skriva mer

- har blivit litet béttre 1 grammatik
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Oili:
- har ldart mig forsta svenska bittre dn tidigare, nu vagar jag tala och anvinda
spraket ledigare
- har mirkt att svenska inte #r sa ldtt som jag tinkte i gymnasiet, jag ldr mig nagot
nytt varje dag
- svenska har blivit en naturlig del av vardagen men vet att jag har massor att ldra
mig

- har 6kat mitt ordforrad

- har fatt bittre grammatikkunskaper

- att det tar tid att ldra sig svenska bra, i hostas trodde jag att efter det hir aret skulle
jag nédstan kunna prata som en svensksprakig

- forsta och tala svenska; nu kan jag kommunicera pa svenska

- har blivit sdkrare pa att tala och forstatt att det inte dr sa farligt att siga fel
- grammatik och uttal

- hur man intervjuar

Fyra av studenterna i dialoggruppen ansag, att de under ldsaret har lart sig att forsta och tala
svenska bittre. Oili papekade att hon numera vagar tala och anvinda spraket ledigare och
att svenskan nu &r en del av hennes vardag. Samtidigt har hon insett att det finns mycket att
ldra trots att hon redan kommunicerar ledigt pa svenska. Oili har vuxit upp i en tvasprakig
stad och upptridde redan i borjan av hostterminen som en sjilvsiker talare, ocksa hennes
formaga att skriva pa svenska var god. Under ldsaret har hon for forsta gangen fordjupat sig
i svenska spraket, och har t.ex. i fonetik- och oversittningsuppgifterna upptickt en ny

dimension av spraket.

Tuula som infor ldsaret trodde att hon i dialoggruppen framst skulle ldra sig grammatik
hade forutom detta lért sig forsta och tala svenska samt att det inte dr sa farligt att sdga fel.
Tuula var mycket ambitios och producerade alltid innehallsmissigt och sprakligt utmérkta
skriftliga rapporter. Hon uppgav i dagboken att hon dr en perfektionist, vilket ocksa syntes i
allt hon presterade. Tuulas svaghet @dr enligt henne sjélv ridslan for att uttrycka sig muntligt
pa svenska och pa andra sprak inklusive modersmalet. Tuula var under ldsaret den tystaste i
gruppen och sag ofta besvirad ut niar hon hade sagt nagot pa svenska. Hon var mycket man
om att tala korrekt, och hennes tal blev dérfor inte sa flytande. Det dr dédrfor glddjande att

hon erhdll en viss sdkerhet under kursen. I var muntliga utvirdering av Kursen i maj
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papekade Tuula att hon Onskar att hon i likhet med t.ex. Kaija skulle vaga uttrycka sig

sjalvsdkert pa svenska trots att spraket inte alltid dr grammatiskt perfekt.

Heidi antog att hon inte hade blivit béttre pa svensk grammatik under kursen, vilket kan
vara en korrekt iakttagelse. Heidi betraktade sig sjdlv som tvasprakig och bedomde redan i
borjan av ldsaret sina fiardigheter i svenska som mycket goda. Hon talade svenska med stor
sjalvsdkerhet, vilket beror pa att hon vuxit upp i Sverige och dessutom anvint svenska
mycket i arbetslivet. Hennes texter karakteriserades under hela ldsaret av en viss
grammatisk osdkerhet (jfr 5.2.5.1). Heidi sade sjdlv i var diskussion i maj att hon alltid
skriver sina texter snabbt, vilket kan vara orsaken till att texterna ibland upplevs som nagot
ofdrdiga. I dagboken skrev Heidi alltid personliga texter med ganska lag svarighetsgrad. Jag
uppmanade henne darfor att forsoka producera innehallsméssigt och sprakligt mera

kravande texter och diarmed utvecklas som skribent.

Sanna hade upptickt att det tar tid att lidra sig svenska bra. Hon talade och skrev utmarkt
redan innan hon inledde sina studier, men hennes mal var hogt stdllda. Sanna hade enligt
min bedomning ett korrekt svenskt uttal men papekade under lédsaret trots detta ofta att hon

borde forbittra sitt uttal.

3.7 Dialogpedagogik och motivation

Jag har valt att diskutera olika principer 1 dialogpedagogiken i ljuset av teorier rérande
motivationens roll i andraspraksinldrningen. Mitt syfte med denna analys &r att studera i
vilken grad och pa vilka punkter dialogpedagogiken kan antas paverka inldrarnas
motivation. Dornyei (1994: 279-283) presenterar en modell som enligt min beddmning
innehaller de centrala komponenterna nir man diskuterar sa mangdimensionella omraden
som motivation och andraspraksinldrning (figur 5). Root (1999) tillimpade Dornyeis (1994)
modell i en studie diar hon undersokte sin egen andraspraksinldrning i samband med att hon
deltog i en grundkurs i koreanska. Studien grundar sig pa de dagboksanteckningar som hon
gjorde under kursens gang, och Root kunde konstatera att dagboken inneholl kommentarer

som kunde hinforas till alla nivaer i Dornyeis modell. Root (1999: 43), som sjilv verkade
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som ldrare i engelska som andrasprak, kunde alltsa konstatera att Dornyeis modell med

fordel kan tilldimpas i studier som beror motivationens roll i andraspraksinlarningen.

Dornyei (1994) delar in sin modell i tre nivaer: en spraklig niva, en inldrarniva och en niva
som beror inldrningssituationen. Dessa tre nivaer sammanfaller med de tre centrala
konstituenterna i andraspraksinldrningen: andraspraket (L2), andraspraksinldraren och
inldrningsmiljon. Indelningen utgar dven fran de tre aspekter som &r centrala ndr man
diskuterar sprak och sprakinldrning: den sociala dimensionen, den personliga dimensionen

och den undervisningsrelaterade dimensionen.

SPRAKLIG NIVA Ett subsystem for integrativ motivation
Ett subsystem for instrumentell motivation
INLARARNIVA Prestationsbehov
Sjalvfortroende

Angslan att anviinda spraket
Uppfattad L2-kompetens
Kausala forklaringar

Sjalveffektivitet

NIVA RORANDE INLARNINGSSITUATIONEN
Kursspecifika motivations- Intresse
komponenter Relevans

Forvéantning

Tillfredsstillelse
Lirarspecifika motivations- Lingtan efter tillhorighet
komponenter Auktoritetsstyp

Direkt socialisering av motivation
Lédraren som modell
Presentation av uppgiften

Aterkoppling
Gruppspecifika motivations- Malorientering
komponenter Norm & beloningssystem
Gruppkohesion

Malstruktur i klassrummet

Figur 5. Dornyeis (1994: 280) sammanstéllning av motivationskomponenter inom
andraspraksinldrningen.
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I det foljande betraktar jag motivationskomponenterna hos min dialoggrupp med avstamp i

Dornyeis nivaindelning.

3.7.1 Spraklig niva

Den sprakliga nivan dr den mest allménna av de tre nivaerna hos Dornyei (1994: 279-283),
och den har fokus pa orientering och motiv som kan relateras till den kultur och det
samhille didr andraspraket anvidnds samt till nyttan av att kunna andraspraket. Dornyei
grundar sin beskrivning av den sprakliga nivan pa Gardners och Lamberts (1972) syn pa
motivationens roll i andraspraksinldrningen, och han har dven tagit fasta pa deras klassiska
indelning 1 integrativ och instrumentell orientering (jfr avsnitt 2.3.1). Inldrarens motivation
att lara sig ett sprak kan utgaende fran Gardners teorier (1985) indelas i tva subsystem, det
integrativa och det instrumentella subsystemet. Det integrativa subsystemet omfattar
sociala, kulturella och etnolingvistiska komponenter samt inldrarens intresse for frimmande
sprak. 1 det instrumentella subsystemet fokuseras huvudsakligen behovet av

sprakkunskaper med tanke pa inldrarens framtida karriér i arbetslivet.

Dialogpedagogiken beror bade den integrativa och den instrumentella orienteringen hos
inldrare, vilka i Dornyeis (1994: 280) modell alltsa bendmns det integrativa och det
instrumentella subsystemet. 1 dialogundervisning utgors den integrativa orienteringen av
kontakten med den svenska kulturen och det finlandssvenska och sverigesvenska sambhillet.
Inom ramen for dialogundervisning deltar studenterna i ett stort antal aktiviteter utanfor
klassrummet, t.ex. i form av teaterbesok, deltagande i seminarier samt studiebesok till
svenska utbildningsenheter och andra institutioner i staden. Ocksa i den Ovriga
undervisningen betonas kulturella aspekter i valet av teman for diskussioner i1 gruppen samt
i litteraturvalet. Ocksa det instrumentella subsystemet utgor en naturlig utgangspunkt i
undervisning som riktas till blivande sprakspecialister i svenska. Studenter som har valt att
studera svenska som huvuddmne kan antas vara medvetna om att deras kunskaper och
fardigheter 1 svenska dr avgorande for den framtida yrkeskarridren. Det dr viktigt att notera
att de tva typerna av motivationella subsystem inte utgor alternativ, utan en inldrares syn pa

sprak kan priglas av bada typerna av motivation (jfr Baker 1992: 35, Brown 1994a: 154).
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I det frageformuldar som besvarades i borjan av hostterminen uppgav studenterna att de
onskade lira sig mera om den svenska kulturen. Aven i dagbokstexter och i diskussioner i
klassen framkom det att studenterna var synnerligen intresserade av att méta den svenska
kulturen i olika former. I utvdrderingen av ldsaret i dialoggruppen framkom dven att
studenterna uppskattade den fordjupade kontakten med den svenska kulturen, som de
erhallit i dialogundervisning. En student uttryckte vid ett tillfille en 6nskan om att hon
skulle kunna ta del av den sverigesvenska kulturen inifran och inte sasom en utanforstaende
betraktare. Hon och ett par andra deltagare i dialoggruppen tillbringade i ett senare skede av
studierna nigra sommarmanader i Sverige och pa Aland, medan en annan deltagare under

en hosttermin studerade vid ett svenskt universitet.

Studenterna betonade att de under ldsaret strivade efter att utveckla de egna firdigheterna i
svenska till en sa hog niva som mdojligt. Bakom denna onskan kan det finnas bade
integrativa och instrumentella motiv. Deltagarna hade t.ex. som mal att kommunicera
obehindrat pa svenska for att komma i kontakt med malsprakstalarna och deras kultur,
vilket Gardner och Lambert (1972: 3) betraktar som uttryck for integrativ orientering.
Studenterna ansag #ven att utmirkta kunskaper i svenska kan vara avgorande for deras
mojlighet att positionera sig pa arbetsmarknaden efter avslutade studier. I detta fall handlar
det om nyttobetonade motiv, som karakteriserar instrumentellt orienterade inldrare. Det dr
naturligt att huvuddmnesstuderande ocksa uppvisar instrumentell orientering, eftersom
malet med studierna dr att uppna sa hog kompetens inom det egna specialomradet som
mojligt. I den andra gruppdiskussionen, som utgor en del av mitt muntliga material i denna
studie, uttryckte en student sin oro Gver att hon under studietiden inte skulle hinna erhalla

den kompetens som krdvdes av en svenskldrare.

Dornyei (1994: 281-282) presenterar 1 anknytning till sin modell dven strategier som kan
Oka motivationen hos andraspraksinldrare. Han utgar fran egna erfarenheter samt forskning
inom utbildningspsykologi och fran Oxfords och Shearins (1994: 12-28) praktiska
tillimpningar av motivationsteorier. Motiverande inslag som beror det integrativa
subsystemet inom den sprakliga nivan kan t.ex. vara att en sociokulturell komponent infors
i kursplanen. Inldrarna skall erbjudas mojlighet att komma i kontakt med andraspraket via

tex. film, tv, musik och gaster 1 klassen. Inldrarnas tvérkulturella medvetande bor
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utvecklas genom att fokus sitts pa tvirkulturella likheter och inte endast pa olikheter.
Inldrare bor etablera kontakt med malspraksanvindare och vistas i den miljo dar
andraspraket anvinds. Inldrarnas instrumentella motivation kan utvecklas genom
diskussioner kring den roll andraspraket har i vérlden och den individuella och samhilleliga

nyttan av kunskaper i andraspraket.

En jimforelse med beskrivningen av arbetsformerna i dialogundervisning ovan visar att de
motivationsbefrimjande strategier som Dornyei foreslar vad betriaffar den sprakliga nivan
ingar som en naturlig del av arbetet i dialoggruppen. I presentationen av arbetet i den
dialoggrupp som verkade ldsaret 2000-2001 (avsnitt 3.5) ingar manga inslag som aterfinns

bland Dornyeis forslag till hur andraspraksinlédrares motivation kan hojas.

3.7.2 Inldrarniva

Inldrarnivan omfattar affektiva och kognitiva faktorer som formar relativt stabila
personlighetsdrag (Dornyei 1994). Nivan innehaller de tva motivationskomponenterna
prestationsbehov och sjilvfortroende. Den senare komponenten omfattar aspekter sasom
angslan att anvinda spraket, uppfattad L2-kompetens, kausala forklaringar (till tidigare

inldrningserfarenheter) och sjdlveffektivitet.

Prestationsbehov

Behovet att prestera utgor ett centralt element i klassisk motivationsteori (Oxford & Shearin
1994: 17-18). Behovet anses vara ett relativt stabilt personlighetsdrag och paverkar
individens beteende i andraspraksinldrningen sasom i alla andra skeden i livet. Individer
som har ett starkt prestationsbehov stravar efter utmirkta resultat, tar initiativ till
prestationsrelaterade aktiviteter, dgnar sig at uppgifterna med hog intensitet och klarar av
motgangar i samband med inldrningen. Dornyei (1990: 45-78) har visat att
prestationsbehovet spelar en betydande roll i synnerhet vid inlidrning av ett frimmande

sprak dir inldrarna moter det nya spraket endast i klassrummet. Dornyei konstaterar att
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situationen dr en annan nir det handlar om andraspraksinldarning dir inldrarna kommer i
kontakt med andraspraket ocksa utanfor klassen. I sadana fall kan avsaknaden av
prestationsbehov kompenseras med starka integrativa och assimilativa motiv. I Dornyeis
(1990) studie handlade det om vuxna inldrare, som ldrde sig engelska i en sprakskola i

Ungern, och som inte kom 1 kontakt med engelska i sin ndrmil}o.

I dialoggruppen sker inldrningen bade i klassrummet och i den tvasprakiga narmiljon, vilket
alltsa inte var fallet i Dornyeis (1990) studie. Prestationsbehovet dr ddrmed inte lika
avgorande for motivationen hos deltagarna i dialoggruppen som for de ungerska
studenterna, som inte hade nagon kontakt med malsprakstalare utanfor klassrummet. Det &r
inte mojligt att gora ndgon exakt bedomning av prestationsbehovet hos de sex deltagarna i
dialoggruppen. Det framkommer emellertid av studenternas utvirdering att de anser sig ha
arbetat hart under ldsaret i dialoggruppen, vilket jag som lidrare dven kunde notera. Samtliga
studenter uppgav att de lagt ner mera arbete pa uppgifterna i dialoggruppen i jamforelse
med 1 andra kurser de deltagit i. Samtliga deltagare 1 dialoggruppen var
huvuddmnesstuderande i svenska, och det dr dérfor inte dverraskande att de var instillda pa

att na sa goda resultat som mojligt i sina svenskstudier.

En intressant kommentar i anslutning till prestationsbehovet berdr nédrvaron under
lektionerna i dialoggruppen. Studenterna uppgav att de deltagit i sa gott som alla lektioner i
dialoggruppen, vilket inte verkade vara fallet i andra kurser. Gruppen var liten och en
students franvaro paverkade arbetet i hela gruppen (jfr Nilsson 1993: 27). Studenterna var
ocksa mana om att utfora alla uppgifter som horde till arbetet i dialoggruppen, eftersom de
ansag att det skulle vara otrevligt att komma oforberedd till lektionerna. Inom grupper
skapas en s.k. gruppkultur, som kan beskrivas som ett typiskt sitt for gruppen att vara och
handla (Ridgeway 1983: 245-250). Gruppkulturen bestar av de kollektiva bilder
medlemmarna har av sig sjidlva, gemensamma kunskaper, delade erfarenheter, kollektiva
vanor och virderingar. Jag kunde konstatera att gruppkulturen i dialoggruppen genast fran
borjan karakteriserades av en synnerligen hog arbetsmoral, vilket ledde till ett stimulerande

arbetsklimat som naturligtvis underlittade lidrarens arbete.
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Eftersom en grupp bestar av individer och av relationerna mellan gruppmedlemmarna
priaglar medlemmarnas personlighetsdrag gruppens karaktédr (Eskola 1974: 35 f.). En grupp
kan besta av ett antal olika individer med manga karaktirsdrag, och det dr darfor enligt
Eskola oerhort svart att gora en exakt typologi 6ver hur individernas karaktirsdrag paverkar
gruppens karaktdr. Det har dock pavisats att gruppens karaktir utgors av ett medeltal av alla
gruppmedlemmars karaktirsdrag sa att om gruppmedlemmarna i genomsnitt dr energiska
och ambitiésa priglas gruppen av samma egenskaper. Ar didremot gruppmedlemmarna i
medeltal omogna och oftretagsamma dr dessa egenskaper karakteristiska for hela gruppen.
Dialoggruppen verkar saledes huvudsakligen besta av ambitiosa och energiska deltagare,
eftersom gruppen karakteriserades av hog arbetsmoral och en ambitios instéllning till

svenskstudierna.

Sjdalvfortroende

Inldrarens sjdlvbild och sjdlvfortroende anses spela en viktig roll i andraspraksinldrningen
(Krashen 1981, Gardner 1985). Sjdlvfortroende kan definieras som en Overtygelse hos
individen om att han klarar av att producera resultat, uppna mal eller utféra en uppgift pa ett
andamalsenligt sdtt (Dornyei 1994: 277). Clément (1980) introducerade begreppet
“sjalvfortroende’ inom andraspraksforskning i en studie som berdr inldrares motivation att
lara sig ett andrasprak i multietniska sammanhang. Enligt Clément och Kruidenier (1985:
24) kan sjilvfortroendet indelas 1 en affektiv och en kognitiv aspekt. Den affektiva aspekten
beskrivs som inldrares dngslan att anvidnda spraket, medan den kognitiva komponenten
utgors av inldrares sjdlvevaluering av de egna fiardigheterna i andraspraket. Inldrarens
sjalvfortroende paverkas enligt Clément (1980) av hur ofta inldraren har kontakt med

malsprakstalare samt av “’kvaliteten” pa kontakterna.

Under 1980-talet vixte det fram en s.k. humanistisk ansats i sprakundervisningen. Den
humanistiska ansatsen omfattar ett flertal naturliga undervisningsmetoder t.ex.
suggestopedi, autonom inldrning och sprakbad (Ericsson 1989: 117). En humanistisk ansats
i sprakundervisningen innebér bl.a. att stor hdnsyn tas till den enskilde sprakinldraren och

att stor vikt laggs vid affektiva faktorer. Inom suggestopedin lades synnerligen stor vikt vid
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att ridsla, oro och #ngslan maste férsvinna for att inldrningen skall bli effektiv. Angslan #r
enligt Brown (1994a: 141) en foreteelse som inte kan definieras pa ett enkelt sitt. Angslan
hor ofta ihop med kénslor som obehag, frustration, oro och tvivel pa den egna férmagan.
Den student (Sanna) som hade ett utmirkt svenskt uttal men &dnda efterlyste mera
uttalsovningar, dr ett exempel pa en inldrare som tvivlar pa den egna formagan. Forskning
inom andraspraksinldrning visar att dngslan framst kan kopplas till situationer nér inldraren
skall anvinda andraspriket i tal (Spolsky 1989: 113-115). Angslan kan férutom i en
kommunikationssituation dven upptrida i test och som en allmin riddsla for negativ
evaluering. Inom motivationsforskning som beror andraspraksinldrning har man funnit att
inldrare som uppvisar dngslan i anknytning till andraspraksinldrningen &r mindre
framgangsrika i sin inldrning i jamforelse med mera avslappnade inldrare (Gardner 1985:

33).

Inldrares dngslan i andraspriksinlirningen kan ha varierande orsaker. Angslan kan t.ex.
grunda sig pa svaga firdigheter i andraspraket eller pa drag i inldrarnas personlighet
(Spolsky 1989: 113-115). Hos inldrare som uppvisar ridsla for att uttrycka sig fel pa
andraspraket kan orsaken ocksa ligga i inldrarens inldrningsstil. En studieinriktad inldrare
lar sig i motsats till en inldrare med en erfarenhetsbaserad inldrningsstil ett sprak
systematiskt och ogillar att gora fel (Ellis 1992: 202-207). Studieinriktade inldrare &r
fokuserade pa exakthet och form, medan inlirare som har en erfarenhetsbaserad
inldrningsstil dr intresserade av att ldra sig kommunicera flytande pa andraspraket (mera om

inldrningsstilar 1 avsnitt 4.2.4).

I min studie av sprakbad for vuxna (Haagensen 1998: 124) kunde jag konstatera att flera
ekonomistuderande deltog i en sprakbadsgrupp, eftersom de ville ldra sig tala svenska utan
att vara radda. Efter avslutad kurs konstaterade @ven flera studenter att de uppnatt detta mal
och vagade anvinda svenska med storre sjalvfortroende. Mitt intryck &r att studenter som
deltar i vara svenskkurser i borjan av kursen dr mycket fixerade vid sina fel i tal och skrift,
vilket kan ha sitt ursprung i deras tidigare sprakstudier. Efter kursen kan man ofta mirka att
studenternas fokus ligger mera pa kommunikativa aspekter @n pa de sprakliga bristerna.
Studenternas inldrningsstil verkar saledes i borjan av kursen huvudsakligen vara

studieinriktad till sin karaktédr, men under kursen tillkommer egenskaper som karakteriserar
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inldrare med en erfarenhetsbaserad inldrningsstil t.ex. vad giller intresset for
kommunikativa firdigheter (jfr Ellis 1992: 202-207). Motsvarande iakttagelse har gjorts i
en utvirdering av sprakbadet i Canada. I synnerhet elever som deltagit i s.k. tidigt sprakbad
uttrycker sig pa andraspraket franska med sjélvfortroende och litthet (Stanutz 1992: 73).
Eleverna uppvisade ingen réddsla for att uttrycka sig trots att de inte talade med perfekt

fransk accent.

De flesta studenter i dialoggruppen uppvisade i borjan av terminen &dngslan infor att
uttrycka sig infor gruppen. I synnerhet i den forsta gruppdiskussionen som videoinspelades
avslojade studenternas kroppssprak stor nervositet (jfr avsnitt 4.2.2). I takt med att
studenterna och ldraren borjade kidnna varandra béttre minskade ocksa studenternas ridsla
for att uttrycka sig muntligt. En uppmuntrande och accepterande inldrningsmiljo minskar
dngslan hos inldrare (Dornyei 1994: 281), vilket framkom med stor tydlighet dven i
dialoggruppen. Jag upplevde som ldrare stimningen i miljon som mycket varm och
uppmuntrande, en iakttagelse som fick understdd dven i studenternas utvirdering av kursen.
I utvirderingen understrok dven en student att hon efter ldsaret i dialoggruppen inte lingre
var radd for att tala svenska med frimmande minniskor. En annan student konstaterade att
hon insett att hon blivit sékrare pa svenska under kursen och forstatt att det inte dr sa farligt
att sdga fel. Ur motivationens synvinkel dr denna insikt synnerligen viktig, eftersom
fokusering pa sprakliga fel och brister kan inverka himmande pa sprakinldrningen (jfr

Brown 1994a: 219-222).

Den kognitiva komponenten vad giller inldrares sjdlvfortroende utgors enligt Clément och
Kruidenier (1985: 24) av inldrares sjdlvevaluering av de egna firdigheterna i andraspraket.
Underhill (1987: 23) konstaterar att inldrarens bedomning av de egna sprakfirdigheterna

omedvetet paverkas av hans sjilvfortroende och tidigare erfarenheter av sprakinldrning.

Individens bedomning av sig sjélv dr enligt Ahlgren (1991) resultat av den tolkning han gor
av andras reaktioner pa sitt eget beteende. De viktigaste faktorerna som paverkar tolkningen
ar enligt Ahlgren de virderingar som rader i den omgivande miljon, individens
forutsittningar och tidigare erfarenheter samt hans mal och ambitionsniva. Forskning visar

att relationen mellan individens ambitionsniva och i vilken utstrickning han nar upp till
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ambitionsnivan har stor betydelse for sjdlvvirderingen. Studenterna i dialoggruppen hade
hoga ambitioner vad géller svenskstudierna. Trots att de sjédlva 1 utvédrderingen konstaterade
att de utvecklat sina fiardigheter och kunskaper i svenska uppgav de ocksa delomraden som
de inte var ndjda med, t.ex. uttal och grammatik. De 6nskade uppna fardigheter pa en niva
som lag ndra nivan hos infodda talare. Dessa mal skiljer sig mirkbart fran t.ex.
ekonomistuderandes mal med svenskstudier (Haagensen 1998: 121-124). Dessa studenter
onskade utveckla sin svenska sa att de klarar sig pa svenska i framtida yrkeskarriér. Deras
ambitionsniva var av naturliga skil annorlunda &n hos deltagarna i dialoggruppen, som ju

har en framtida karridr som sprakspecialister.

Inom den s.k. attributionsteorin, som utvecklats av Weiner, forsoker man forklara hur
maéanniskor ser och tolkar orsakssamband (kausala samband) (Weiner 1984: 15-38). Med
attributioner avses sadana utsagor eller antaganden om orsaker som framstélls av individer
for att forklara hiandelser i deras dagliga liv. Attributionsteorin grundar sig bl.a. pa en
analys av vad minniskor tidnker sig som orsaker till framgangar och misslyckanden.
Attributionerna dr viktiga eftersom de hjdlper oss att forsta och kontrollera var omgivning,
och de hjdlper oss att forsta vara kénslor, attityder och beteenden. Dessutom ger
attributioner oss riktlinjer for hur vi ska bete oss i framtiden. Attributioner fran tidigare

upplevelser paverkar nya.

Orsakerna till olika hiandelser #r enligt Weiner (1984: 20-23) odndligt manga, men de kan
delas in 1 tre olika dimensioner: lokus, konstans och ansvar. Den forsta dimensionen, locus
(plats), beror orsaker som antingen kan finnas inom den agerande (t.ex. formaga,
anstringning) eller utanfor den agerandes kontroll (t.ex. tur, partiskhet). Den andra
kausalitetsdimensionen, stabilitet, har att géra med hur bestiende (t.ex. formaga) eller
varierande (t.ex. tur) en viss orsak anses vara, medan den tredje dimensionen, kontroll, har
att gora med i hur hog grad individen sjédlv kan kontrollera orsakerna till en framgéang eller

till ett misslyckande.

Attributionsteorin har spelat en viktig roll inom den pedagogiska forskningen nir man
studerat t.ex. olika typer av kausala forklaringar inlédrare har till misstag eller framgangar i

tidigare inldrning, och hur dessa paverkar deras syn pa framtida inldrning (jfr Stipek 1993:
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126-139, Dornyei 1994: 276, Dickinson 1995: 171-172, Covington 1998: 14-15, 58-59).
Ett misslyckande som #r orsakat av bristande formaga hos inldraren eller av uppgiftens
svarighetsgrad reducerar inldrarens forhoppning om framgangsrik inldrning i framtiden.
Misslyckanden som kan hénforas till otur eller brist pa forberedelser paverkar inte

inldrarens tilltro till den egna formagan i lika negativ riktning.

Weiners attributionsteori har utvecklats av Dweck (2000), som hidvdar att individers
beteende beror pa jag-forestillningar (self-theories), hur man tror och tinker om sig sjélv.
Dweck anser att individer som tror att deras formaga dr begransad undviker utmaningar for
att undvika misslyckanden, medan de som tror att de kan oka sin formaga soker nya
utmaningar och situationer dir de kan ldra sig nagot nytt. Weiner (2005) introducerar i sina
senare studier en ny typ av attributionsteori, en s.k. interpersonell teori. Weiner for en
diskussion om den komplexa relationen mellan omgivningens (t.ex. ldrares och forildrars)
och inldrarens bedomning av orsakerna till framgangar respektive misslyckanden i

inldrningen. (Se ocksa Weiner 2000: 1-14.)

Dornyei (1990: 45-73) upptickte i en studie av ungerska vuxna inldrare att tidigare
misslyckanden inom sprakinldrningen hade stor paverkan pa inldrarnas motivation. Han
betraktade denna attributionskomponent som specifik for motivation relaterad till
andraspraksinldrning. Utgaende fran Dornyeis resonemang kan man alltsa anta att en
upplevelse av misslyckande i en inldrningssituation paverkar motivationen i

andraspraksinldrning mera dn den paverkar motivationen i annan typ av inldrning.

Inldrarens sjalvfortroende star dven i relation till hans sjéalveffektivitet. Bandura (1997: 2-3)
definierar sjdlveffektivitet som en individs sjdlvupplevda kompetens for en viss uppgift
eller aktivitet eller individens forvintningar att uppna vérdefulla resultat genom egna
anstringningar. Tidigare genomforda aktiviteter spelar en viktig roll vid utvecklandet av
sjalvaktivitet, men individer virderar ocksa effektivitet t.ex. genom att observera andra,
genom Overtalning och genom uppskattning de far av andra t.ex. ldrare eller fordldrar. Ett
misslyckande har ingen stor paverkan pa en inldrare som har utvecklat en stark kinsla av
effektivitet. Oxford och Shearin (1994: 21) konstaterar att manga andraspraksinldrare i

borjan saknar en tro pa sin egen sjilveffektivitet och kdnner sig vilsna under sprak-
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lektionerna. Det dr da ldrarens uppgift att hjédlpa inldrarna att utveckla en kénsla av
sjdlveffektivitet genom att erbjuda inldrarna meningsfulla uppgifter, som de lyckas utfora
och som de kénner att de har kontroll dver. Sjdlveffektivitet kan dven utvecklas genom att
inldrarna ges mojligheten att sjdlva paverka innehallet i undervisningen. I dialoggruppen
erbjuds deltagarna stora mojligheter att sjdlva paverka innehallet i kursen, vilket alltsa anses

ha positiv inverkan pa inldrarnas sjalveffektivitet.

I dagbokstexterna som studenterna skrev under ldsaret i dialoggruppen kan man notera att
deras syn pa den egna sjilveffektiviteten fordndrades under aret. I borjan upplevdes flera av
uppgifterna krivande, kanske framst pa grund av att arbetsmetoderna ibland var nya for
studenterna. En student uttryckte sin oro infor de intervjuer som hon skulle gora med nagra
av de anstillda pa institutionen. Hon hade inte tidigare utfort nagon motsvarande uppgift,
men kunde efter intervjun konstatera att hon klarat av uppgiften utan svarigheter.
Studenternas syn pa den egna formagan paverkades bade av uppgifter de klarade av att
utfora och aktiviteter de deltagit i under ldsaret i dialoggruppen. Studenterna sade sig ocksa
ha upplevt att den uppmuntrande andan i gruppen Okade deras tilltro till den egna

kapaciteten.

3.7.3 Inldrningssituation

Den tredje nivan i Dornyeis (1994) modell beror inldrningssituationen, och den har indelats
1 tre komponenter: kursspecifika, ldrarspecifika och gruppspecifika motivations-
komponenter. De kursspecifika motivationskomponenterna &r relaterade till kursplan,
undervisningsmaterial, undervisningsmetoder och uppgifter, medan de ldrarspecifika
komponenterna beror ldararens personlighet, ldrarstil, aterkoppling och hans relation till
studenterna. Den tredje typen av komponenter, gruppspecifika komponenter, beror

dynamiken 1 gruppen.



140

Kursspecifika motivationskomponenter

De kursspecifika komponenterna beror framst motivationen i L2-klassrummet och kan
enligt Crookes och Schmidt (1991) beskrivas med hjilp av fyra faktorer: intresse, relevans,
forvintning och tillfredsstdllelse. Den forsta faktorn, intresse, kan relateras till inre
motivation och till individens medfédda nyfikenhet och onskan om att veta mera om sig
sjalv och sin omgivning. Faktorn relevans hinfor sig till 1 vilken utstrickning inldraren
upplever att undervisningen kan kopplas till hans egna behov, viarderingar och mal. Faktorn
forvintning hor ihop med graden av forvintning inldraren har om framgangsrikt inldrande
och kan pa en allmén niva relateras till inldrarens sjilvfortroende och sjilveffektivitet. Den
fjarde faktorn, tillfredsstillelse, berdr resultaten av en aktivitet och hor samman med en
kombination av yttre beloning sasom berdom eller goda betyg och inre beloning i form av

stolthet eller glddje.

I dialoggruppen planeras innehallet i undervisningen utgdende fran deltagarnas egna
intressen. Man kan diarfor anta att innehallet intresserar studenterna, och #dven att de
upplever innehallet som relevant, eftersom de sjdlva haft mojlighet att paverka valet av t.ex.
oversittningstexter och kurslitteratur och tillsammans med ldraren planerat alla aktiviteter 1
gruppen. Kursinnehallet styrs naturligtvis av de mal som institutionen satt upp for
dmnesundervisningen i svenska, men inom dialogpedagogiken har studenterna storre
mojlighet att sjdlva paverka innehallet i jamforelse med i traditionell svenskundervisning.
Rogers (1983: 19-21) papekar att mycket material som presenteras i moderna klassrum
upplevs som meningslost och ointressant av eleverna. Inom sprakbad och dialogpedagogik
strdvar man efter att innehallet i undervisningen upplevs som relevant och betydelsefullt av
inldrarna (jfr Ch. Laurén 1999: 138-139). I utvidrderingen av ldsaret i dialoggruppen
framkom det ocksa att deltagarna har upplevt innehallet i kursen som intressant, och att det
har varit en fordel att deltagarna sjdlva fatt bestimma vad, ndr och hur de gor. Oili ger

uttryck for detta i sin utvirdering av ldsaret i dialoggruppen:

“Det var ocksa vildigt bra att vi fick sjdlva bestimma vad vi ville gora och framldgga
forslag.”
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En undersokning utford vid universitet i Lancaster visar ocksa att studenterna uppskattar
mojligheten att paverka sin undervisning (Ramsden 1986: 212). (Se ocksa McCombs &
Whistler 1989: 277 — 306.) I studien intervjuades studenterna om sina studier, och de
uppvisade en mycket positiv attityd till kurser didr de sjdlva hade en valmojlighet vad
betriffar innehall och studiemetod. Samma asikt hade en student som deltog i en av de
forsta sprakbadsgrupperna som Institutionen for nordiska sprak ordnade ldsaret 1992-1993.
Han presenterade undervisningsformen 1 studenternas egen tidning (WeeKooYyy 13/1992)
och betonade i sin artikel att studenterna i sprakbadsgruppen hade stor frihet att bestimma
hur de ville ldra sig svenska. Skribenten understrok att han och hans medstuderande var
mycket nojda med undervisningsformen och uppmanade ocksa andra institutioner vid

universitetet att utveckla sin undervisning.

Ett projekt med syftet att hoja motivationen hos amerikanska skolelever visar dven pa ett
samband mellan motivation och elevinflytande samt sjdlvstindig aktivitet (deCharms 1984:
275-310). Elever som sjdlva fick gora upp realistiska malsittningar for sina studier, visade
sig vara mera motiverade och framgangsrika inldrare dn de elever som inte deltog i

projektet (jfr avsnitt 2.2).

Studenterna i dialoggruppen papekade att de i borjan av ldsaret var ovana vid att sjdlva fa

planera innehallet i undervisningen, nagot som Sanna kommenterar i en dagbokstext:

“Det dr inte ldtt att borja fraga och gora beslut sjdlv niar man har hela sina skolar varit
tvungen att halla mun.”

Deltagarna kunde emellertid ganska snabbt konstatera att det inte tog manga veckor innan
de ldrde sig det nya arbetssittet. Samma iakttagelse gjorde en grupp studenter vid tekniska
fakulteten vid Uleaborgs universitet (Himanen 1997: 18-20). Deltagarna diar ombads vilja
teman for kursen i svenska utgaende fran sina egna intressen, men de hade stora svarigheter
att sjilva komma pa lampliga arbetsmetoder och ett intressant material. Efter litet
lararhandledning och diskussioner i gruppen uppgav studenterna att de slutligen kom i gang

med sitt arbete.
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Inom den sociokulturella inldrningsteorin betonar man autentiska aktiviteter 1 skolan och
dialogundervisningen omfattar déarfor aktiviteter som frimjar tankande och problemldsning
som har betydelse ocksa utanfor skolan (jfr Dysthe 2001: 43). Dornyei (1994: 281) betonar
att inldrares intresse for ett kursinnehall kan 6ka genom att man anvinder autentiskt
material som dr inom riackhall for studenten. Det &r dven viktigt att studenterna upplever
olika typer av uppgifter som relevanta med tanke pa deras egna intressen. Nar vi i
dialoggruppen behandlade den svenska grammatiken utgick vi dérfor fran autentiska texter
skrivna av en grupp ekonomistuderande, som samtidigt deltog i en av institutionens kurser i
svenska. Deltagarna i dialoggruppen fick i uppgift att diskutera olika grammatiska
strukturer 1 texterna och dven redogora for varfor vissa konstruktioner inte var korrekta.
Studenterna sade sig uppskatta denna uppgift eftersom de fick arbeta med autentiskt
material. De deltagare som tidnkte sig en framtid som svensklirare fick hdarmed prova pa en

uppgift som kommer att inga i deras framtida arbetsuppgifter.

I Crookes och Schmidts (1991) beskrivning av kursspecifika komponenter ingar forutom
intresse och relevans dven en tredje kategori, forvintning. Jag bad studenterna fore ldsaret i
dialoggruppen ange vad de forvintade ldra sig under lédséaret (se avsnitt 3.6). Studenterna
betonade att de Onskade utveckla sina muntliga fardigheter under kursen, men &dven fa
djupare insikter i bl.a. svensk kultur och grammatik. I svaren framkom #ven att nagra
studenter onskade ldra sig sjdlvstdndiga studiemetoder. Studenterna hade fatt information
om arbetsformerna i dialoggruppen innan de fyllde i frageformuliret, och de var darfor
medvetna om att man inom dialogpedagogik betonar deltagarnas egen aktivitet och

ansvarstagande.

Den fjirde faktorn bland de kursspecifika komponenterna beror enligt Crookes och Schmidt
(1991) ullfredsstillelsen en inldrare upplever som resultatet av en aktivitet. Inldraren kan
uppleva tillfredsstéllelse nédr han erhaller yttre beloning i form av berom eller goda betyg,
medan inre beloning upplevs sasom stolthet eller glddje. Stipek (1993) betonar att det ar
viktigt att utveckla den inre motivationen hos inlédrare, vilket innebdr att inldraren motiveras
att engagera sig i en aktivitet utan yttre beloning. Inre motivation sasom t.ex. arbetsglidje
har en mer varaktig karaktir och leder till en varaktig motivation, medan yttre beloning ofta

ar mera kortvarig till sin karaktédr (Ruohotie 1982: 10-11).
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I forskning inom andraspraksinldrning har man under de senaste aren kraftigt betonat den
inre motivationens betydelse for inldrningen. Brown (1994b: 39-46) anser att man i
undervisningssammanhang borde franga ett system med yttre beloning och i stéllet utveckla
en skola med orientering mot inre beloning, som enligt honom utvecklar nyfikenhet och
respekt for kunskap hos inldrarna. Deltagarna 1 dialoggruppen beskrev 1 dagbdckerna ofta
hur de upplevde en kinsla av tillfredsstéllelse nidr de klarat av olika arbetsuppgifter, vilket

Tuula ger prov pa i sin dagbokstext nedan:

”Jag tycker att jag aldrig har jobbat sa intensivt med ldxor som under den hir varen. Ibland
har det varit mycket hart men i det hér skedet kan jag bara gratulera mig sjélv till att jag
klarat av allt.”

Det handlar hidr om inre beloning i form av stolthet dver den egna arbetsinsatsen, som

Tuula upplever efter en period med intensiva studier.

Ldirarspecifika motivationskomponenter

Inldrarens ldngtan efter att uppleva tillhorighet 1 inldrningssituationen (affiliative drive)
anses vara det viktigaste ldrarrelaterade motivet bland de ldrarspecifika motivations-
komponenterna (Ddrnyei 1994: 280) Detta motiv hinger samman med inldrarens behov av
att prestera bra i skolan for att tillfredsstélla ldraren eller andra personer, t.ex. forédldrar, som
de uppskattar. Inlidrarnas onskan om lidrarens godkédnnande &r ett yttre motiv, som ofta foljs
av ett inre intresse hos inldraren i de fall ldararen lyckas vicka studenternas intresse for

amnet.

En annan ldrarrelaterad motivationskomponent dr ldrarens auktoritetstyp (Dornyei 1994:
280). En ldrare som stoder inldrarnas autonomi genom att erbjuda dem valmojligheter och
involverar dem 1 beslutsfattande i gruppen oOkar i motsats till den auktoritdra ldraren
studenternas sjilvbestimmande och inre motivation. Enligt Stipek (1993) visar studier att
man kan hoja motivationen hos elever genom att ge dem ett storre inflytande dver sin egen
inldrning. I dialogundervisning betonas den sjélvstindiga inldrningen, och ldraren och

studenten betraktas som jambordiga samtalspartner (jfr Dysthe 1996). Den auktoritetstyp
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lararen i dialoggruppen foretrider kan alltsa antas ha en positiv paverkan pa studenternas

motivation.

Den tredje ldrarspecifika motivationskomponenten beror ldrarens roll i direkt och
systematisk socialisering av inldrarnas motivation, dvs. huruvida ldraren aktivt utvecklar
och stimulerar inldrarnas motivation. Det finns enligt Dornyei (1994: 278) tre viktiga
kanaler for socialisationsprocessen: ldrarens agerande som modell, ldrarens sitt att
presentera en uppgift och hans sitt att ge aterkoppling. Lararen forkroppsligar som ledare
for gruppen dess s.k. samvete, och ldrarens beteende paverkar studenternas attityder och
orientering till inldrning. Lararens beteende paverkar inldrarnas anstringning i inldrningen
samt deras intresse for dmnet. En effektiv ldrare klargor 1 sin presentation av uppgiften
syftet med uppgiften och varfor den ér viktig, och han tipsar dven studenterna om strategier
som kan vara till hjdlp ndr man 16ser uppgiften. I dialogundervisning ar en av lararens
viktigaste uppgifter att uppmuntra och stdda studenterna i deras arbete t.ex. 1 form av
handledning och aterkoppling (Dysthe & Igland 2001: 88 ff.), vilket alltsa enligt Dornyei

(1994: 278) paverkar studenternas motivation i positiv riktning.

Aterkoppling

Den aterkoppling inlédraren far av ldraren innehaller ett klart meddelande om vad ldraren
tycker dr viktigt, och den paverkar inldrarnas motivation (Dornyei 1994: 2001).
Aterkoppling kan delas in i tvd typer: informerande terkoppling, som beror kompetens,
och kontrollerande aterkoppling, som bedomer prestationer utgaende fran externa modeller.
Det ér viktigt att den storsta delen av aterkopplingen utgors av informerande aterkoppling
sasom t.ex. berom. En ldrare som berommer inldrarens anstringning och formaga
implicerar samtidigt att motsvarande framgangar kan forvintas i framtiden. Respons fran
lararen kan enligt Dysthe (1996: 130-131) leda till att studenterna upplever att de moter en
utmaning och tas pa allvar, och responsen anses vara speciellt viktig for inldrare med lag

sjalvtillit.
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Inom sprakinldrning behdver inldraren aterkoppling for att kunna kidnna sig motiverad att
fortsdtta sin inldrning (Linnarud (1993: 112-113). Sprakinldraren behover ocksa fa
aterkoppling for att forvissa sig om att inlirningen har effekt. Aterkoppling inom
sprakinldrning beror ofta fel som sprakinliraren gor. Om inldraren inte blir
uppmirksammad pa sina fel, kan felen fossiliseras, dvs. de sprakliga strukturerna utvecklas
inte enligt malspraksnormen, och inldraren fortsitter att anvinda felaktiga sprakliga former
i sitt sprak. Det dr emellertid viktigt att felen korrigeras pa ett finkénsligt och taktfullt sitt
och att inldraren dven far positiv aterkoppling pa det som dr korrekt i hans yttrande.
Linnarud (1993: 118) understryker att ldraren inte bor utdva felkorrigering mitt under
kommunikationen. Det dr dven viktigt att inldrarna paminns om att fel ingar som en naturlig
del i all sprakinldrning, och att syftet med felkorrigeringen &r att inldrarens sprak utvecklas i

positiv riktning.

Det dr en fordel om aterkopplingen ér varierande till sin karaktédr och att man anvinder sig
av olika kanaler (Sipola 2006: 97—-140). Aterkopplingen kan vara antingen innehallslig eller
spraklig (jfr Dornyei 1994: 278), och den kan ges antingen i muntlig eller i skriftlig form.
Aterkopplingen kan #ven med fordel ske i elektronisk form sisom via e-post eller pi en
elektronisk kursplattform, och den kan initieras av lidraren eller av studenten (Liu & Hansen
2002: 80-89). Aterkopplingen kan bertra deltagarnas muntliga och skriftliga produktion,
men dven andra faktorer sasom t.ex. deltagarnas aktivitet och arbetsinsats i gruppen, och

aterkopplingen kan ges kollektivt eller individuellt.

Traditionellt har det varit ldrarens uppgift att ge aterkoppling pa studenternas prestationer,
men numera tillimpas dven s.k. kamratrespons (Liu & Hansen 2002). Detta innebér att
studenter ger varandra aterkoppling i form av kommentarer bestaende av positiv och
negativ respons. En fordel med kamratrespons dr att den skapar mojligheten till dkta
kommunikation och kan aktivera samtliga deltagare i gruppen. Det &r speciellt vanligt att
vuxna inldrare uppmanas ge varandra aterkoppling eller bedoma varandras prestationer (jfr
Lindblom-Yldnne & Nevgi 2003: 263-266). Inom projektet Virtuell nordistik vid
Uleaborgs universitet har t.ex. skriftliga dokument som producerats under projektets gang
fatt bade kamrat- och ldrarrespons (Kosunen & Suikkari 2003). Lindholm-Yldnne och

Nevgi (2003: 265) betonar i en handbok for universitets- och hdgskolelidrare att man med
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hjdlp av kamratrespons kan utveckla studenternas formaga till sjalvvirdering, for genom att
utvirdera andra utvecklas #dven studenternas formaga att utvdardera det egna arbetet.
Sjalvvirderingen dr central inom livslangt ldrande samt vid utvecklande av professionalism,
och den antas dven befrdmja inldrarnas studievanor och inldrningsfirdighet. Bade
sjalvvirdering och kamratrespons kan med fordel tillimpas som ett led 1 universitets-
studerandenas forberedelse for arbetslivet. Att ta emot och ge respons &r enligt Brown, Bull
och Pendlebury (1997: 170-184) en central uppgift i alla typer av ledaruppgifter, och
sjalvbedomning utgdr grunden for reflektivt lirande och planering av den framtida

karridren.

Sjéalvvirderingen anvéndes 1 dialoggruppen framst 1 samband med olika typer av muntliga
prestationer. Jag bad studenterna kommentera sin egen prestation innan de &vriga
deltagarna gavs mojlighet att ge aterkoppling. Efter talarens sjdlvutvirdering och
medstuderandenas respons kompletterade jag utvirderingen med mina egna kommenterar.
Jag har positiv erfarenhet av att studenter sjdlva far utvirdera sina egna muntliga
prestationer. Talarens utvirdering brukar emellertid huvudsakligen berdra brister i den egna
prestationen, men det &r alltid viktigt att studenterna lyfter fram dven positiva aspekter pa

den egna insatsen.

I dagbockerna, dir studenterna uppmanades beridtta om sina tankar kring arbetet i
dialoggruppen, utvirderade de ibland sin egen arbetsinsats i samband med nagon
arbetsuppgift i dialoggruppen. Dagbiockerna paminner i detta hinseende om en s.k.
studiedagbok, 1 vilken studenterna analyserar sin egen inldrningsprocess (Lindblom-
Yldnne, Levander & Wager 2003: 326-354). Nir studenten skriver studiedagbok bygger
han aktivt upp en egen uppfattning om det han skall ldra sig och lédr sig dven vérdera sitt
eget larande. Dagbockerna, som skrevs i dialoggruppen, innehéller forutom kommentarer
kring svenskstudierna och den egna inldrningen, dven studenternas tankar kring t.ex.
familjeliv, kamratrelationer och fritidsaktiviteter. Sjidlvvirdering ingar dven som ett
moment i de tva utvirderingar studenterna skrev i slutet av host- och varterminen dér de

ombads beskriva sin egen arbetsinsats under ldsaret.
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Lirares felkorrigeringar kan vara av olika slag. Lyster och Ranta (1997: 37-66) har studerat
olika typer av muntlig ldrarkorrigering i en sprakbadsklass, och de har funnit att den sa
kallade uttryckliga korrigeringen (explicit correction) eller direktkorrigeringen inte alltid dr
sa effektiv. I uttrycklig korrigering ger ldraren den korrekta formen och samtidigt gors
eleven medveten om att det han sade var fel. Det finns andra former av korrigering som ger
eleven en aktivare roll och dessa former kallas med en sammanfattande bendmning
formforhandling (negotiation of form). I denna typ av korrigering erbjuds inte den korrekta
formen direkt, utan elevens uppmirksamhet riktas mot formen sa att han blir tvungen att
analysera yttrandet pa nytt. Jag foredrar i likhet med Lyster och Ranta formférhandlingen
vid felkorrigering, eftersom den forhindrar studenterna att endast passivt ta emot en korrekt
form. Inldrarna dr tvungna att inta en aktiv roll i felkorrigeringen, nir de sjdlva skall forsoka

finna ett 1dmpligare alternativ 4n det de sjdlva foreslog.

I spraklig aterkoppling som beror skriftliga uppgifter kan man tillimpa olika metoder.
Krashen (1987) anser att direktkorrigering, vilket innebér att ldraren ger det ritta
alternativet eller den ritta formen, inte dr den mest effektiva metoden dér heller. Indirekt
korrigering innebdr att ldraren ger inldraren en antydan om att nagot r fel i hans
formulering, men inldraren far i uppgift att sjdlv ritta felet. Indirekt korrigering kréaver i
motsats till direktkorrigering egen aktivitet fran inldrarens sida, eftersom inldraren sjilv far

1 uppgift att omformulera sin egen text.

Aterkoppling som beror skriftliga uppgifter kan delas in 1 s.k. kodad och okodad
aterkoppling. Med den forstndmnda avses sadan aterkoppling som tydligt anger vilken typ
av fel det dr fraga om, sasom t.ex. tempusfel, ordf6ljdsfel eller bojningsfel. Inom okodad
aterkoppling understreckar eller ringar ldararen in ett fel och later studenten diagnostisera
och korrigera felet sjélv. (Ferris 2002: 20-21.) Jag har 1 dialogundervisningen tillimpat
indirekt korrigering i form av kodad aterkoppling och strykt under felaktigheter samt angett
vilken feltyp t.ex. ordval, preposition, bdjning, det ror sig om. Fordelen med denna typ av
aterkoppling ir att studenterna sjdlva tvingas ta stillning till de felaktigheter ldraren funnit i
texten. Detta kan anses frimja deras sprakutveckling mera @n om de genast skulle erhélla
korrekta forslag av ldraren. Jag har valt kodad aterkoppling framom okodad aterkoppling,

eftersom den forstnimnda formen ger studenten virdefulla tips om vilken typ av fel det



148

handlar om. Okodad aterkoppling kan leda till att studenterna inte lyckas med att
diagnostisera felet pa egen hand, utan kanske i stéllet viljer att korrigera en formulering
som inte dr felaktig. Ndr man anvénder sig av indirekt korrigering dr det viktigt att ldraren 1
en andra ldasning av studenttexterna tar stdllning till studenternas korrigeringsforslag,
eftersom det inte dr nagon sjdlvklarhet att de alltid klarar av att finna ett korrekt
uttryckssitt. Studenterna 1 dialoggruppen bearbetade samtliga texter som efter att de

godkénts av ldraren infordes 1 studenternas portfoljer.

I dialoggruppen strivade jag efter att variera sittet att ge aterkoppling sa mycket som
mojligt. Studenterna erholl bade innehallslig och spraklig aterkoppling, och den gavs
antingen muntligt eller skriftligt. Aterkopplingen gavs antingen individuellt eller kollektivt
beroende pa den prestation eller aktivitet som aterkopplingen berorde. Liraren ansvarade
for den skriftliga aterkopplingen, forutom inom oOversittningen diar vi tillimpade en
konsultativ metod i nagot modifierad form (se avsnitt 3.5.1). I den konsultativa metoden far
studenterna 1 uppgift att bedoma och kommentera medstuderandes Oversittningar och

utovar dirmed en typ av kamratrespons (jfr Kosunen & Tensing 2001).

Den muntliga aterkopplingen fordelades mellan ldararen och studenterna. I mina uppgifter
som ldrare i dialogundervisning ingar uppgiften att ge innehallslig och spraklig
aterkoppling som ett viktigt inslag i arbetet. Under lektionerna bad studenterna ibland om
spraklig respons som ofta berérde uttal men dven ordval och grammatiska strukturer. I
borjan av ldsaret diskuterade vi felkorrigeringen som ett inslag i undervisningen, och
studenterna uppgav att de girna ville bli uppmarksammade pa fel de gjorde i t.ex. muntliga
presentationer eller i1 diskussioner under lektionerna. Vi kom dérfor verens om att efter
alla presentationer dgna en viss tid at de felaktigheter som forekommit i presentationerna.
Jag understrok att jag inte hade for avsikt att avbryta en fungerande kommunikation med en

felkorrigering.

Trots att studenterna i dialoggruppen erholl varierad aterkoppling pa sina prestationer,
ansag de att de med fordel kunde ha fatt mera respons av ldararen. En student skrev i
utvirderingen av ldsaret att hon onskade mera utvirdering fran ldrarens sida, speciellt efter

langre texter. Heidi efterlyser i utvirderingen en storre fokusering pa grammatiska aspekter:
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”Jag skulle ha velat ldra mig mera grammatik. Det kinns ndmligen att jag inte ha kunnat
forbdttra mina kunskaper i grammatik. Jag skulle ha velat fa mera feedback av mina
kunskaper och hur jag har forbéttrat mig.”

Ocksa i de dialoggrupper jag senare har handlett, har det framkommit att studenterna
uppskattar innehallslig och spraklig aterkoppling pa sina prestationer. I den dialoggrupp
som verkade ldsaret 2004-2005 sammanstillde jag tva langre utvirderingar av de enskilda
studenternas insatser. Utvirderingarna skickades i form av e-post till studenterna 1 slutet av
host- respektive varterminen, och de innehdll bade innehallslig och spraklig aterkoppling.
Denna typ av aterkoppling fungerade bra, eftersom studenterna anvinde sig av mojligheten

att kommentera utvirderingen samt stélla fragor i anknytning till den.

Gruppspecifika motivationskomponenter

De gruppspecifika motivationskomponenterna har delats in i fyra undergrupper: mal-
orientering, norm och beloningssystem, gruppkohesion och malstruktur i klassrummet.
Klassrumsinldrning dger enligt Dornyei (1994: 278) rum i grupper som fungerar som
organiserade enheter, som har stor social betydelse for deltagarna. Gruppen karakteriseras

av “ett eget liv” och gruppdynamiken paverkar studenten bade kognitivt och affektivt.

Det dr inte ovanligt att individens mal inte Gverensstimmer med gruppens, vars mal
antingen forstarker eller reducerar de individuella malen. De individuella malen och
gruppmalen behover inte sammantfalla helt, men de maste overlappa varandra tillrackligt
mycket for att gruppen ska fungera (Nilsson 1993: 33-35). Gruppens mal bor i stort sett
kunna beskrivas som en kombination av de enskilda deltagarnas mal, och de mal som
formuleras for gruppen maste vara relevanta for deltagarna. Manga gemensamma mal
skapar grund for ett bra samarbete, medan manga olikartade eller motstridiga mal kan leda
till konflikter i arbetet. Gruppens anpassning for att uppna sina mal brukar bendmnas

gruppens malorientering

Normen och beloningssystemet i gruppen dr klassrumsfaktorer som har stor paverkan pa

inldrarnas motivation (Dornyei 1994: 278-279). Beloning och bestraffning i form av betyg
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borde enligt Dornyei inte utgora det priméra motivet for studenterna. Betyg skulle ersittas
av gruppnormer, som utgor standarder som majoriteten av gruppen accepterar, och som blir
en del av gruppens virdesystem. Det uppstod ganska tidigt en gemensam norm i
dialoggruppen som jag undersoker, vilket dven bekriftas av studenternas kommentarer i
utvirderingen. Studenterna var synnerligen mana om att delta i alla lektioner och att utfora
sina uppgifter sa vil som mojligt. Det framkom &dven att de inte ansag det passande att
komma oforberedd till lektionerna, eftersom det genast skulle upptickas av de andra i
gruppen. Den ambitidsa gruppnormen i dialoggruppen framkommer i Heidis kommentar

om sin arbetsinsats under lidsaret:

”Om jag jamfor min arbetsinsats 1 dialoggruppen med vanliga kurser finns det en stor
skillnad. Jag har jobbat mest i dialoggruppen och jag har varit motiverad att studera. Det dr
ldttare att vara motiverad i en liten grupp. Man vill ge sin bésta och vara lika flitig som alla
andra. I en stor grupp dr det alltid latt att gomma sig bakom andra. Man kan vara borta utan
att nagon marker det.”

Gruppkohesionen, dvs. samhorigheten i en grupp, kan beskrivas som styrkan i relationen
mellan gruppmedlemmarna. Gruppkohesion har dven beskrivits som “magnetismen” eller
”limmet” som haller ihop gruppen och bevarar den som ett system (Dornyei 2001: 40). En
studie av motivationen hos ungerska gymnasister, som studerade engelska, visar att
samhorighet i gruppen dr en viktig motivationskomponent i andraspraksinldrningen
(Clément, Dornyei & Noels 1994: 417-448). Detta forhallande kan bero pa att i en grupp
med stark samhorighet 6nskar medlemmarna bidra till gruppens framgang, och gruppens

malorienterade normer har stor inverkan pa den enskilde individen.

Av de ovan ndmnda motivationskomponenterna dgnade studenterna de gruppspecifika
motivationskomponenterna storst intresse i sina kommentarer om arbetet i dialoggruppen.
Deltagarna i dialoggruppen kommenterade niamligen flera ganger bade i dagbdckerna och i
utvirderingarna gruppens betydelse for inldrningen. Flera kommentarer berérde gruppens
storlek. I den lilla gruppen bestaende av endast sex studenter ldrde sig deltagarna kidnna
varandra vidl under ldsaret. Detta upplevdes som positivt tex. i samband med
presentationer, som for flera studenter atminstone i borjan av ldsaret utgjorde ett spannings-

moment. En student kommenterade gruppstorleken pa foljande sitt:
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”Jag har varit motiverad att studera i1 dialoggruppen, det dr littare att vara motiverad 1 en
liten grupp. I en stor grupp ir det alltid létt att gdmma sig bakom alla andra.”

Inom gruppsykologin anser man att ett samarbetsinriktat klimat leder till positiva relationer,
omsesidighet och respekt for andra (Nilsson 1993: 39-41). Samarbete beframjar dessutom
en effektiv kommunikation och skapar en bittre sjidlvkédnsla hos de enskilda personerna.
Samarbete forutsitter en viss grad av oppenhet och flexibilitet och krdaver ett visst matt av
enighet, forutsdgbarhet och tillit till andra 1 gruppen. Nilsson understryker att

forutsittningarna for ett gott samarbete tar tid att utveckla i en grupp.

Arbetet 1 grupper har inom sociologisk och psykologisk forskning beskrivits med hjdlp av
modeller som illustrerar olika faser i en grupps utveckling (Nilsson 1993). Modellerna har
olika teoretiska utgangspunkter, men man kan finna drag som aterkommer i samtliga
modeller som illustrerar faserna i en grupps utveckling. Lennér Axelson och Thylefors
(2005: 49-60) beskriver grupprocessen i en modell bestaende av sex faser. Initialfasen
priglas av osidkerhet, oklara normer och roller samt av trevande kommunikation.
Initialfasen foljs av en s.k. smekméanad som karakteriseras av livlig kommunikation, hog
tillfredsstéllelse, enighet och generositet. Den tredje fasen, interaktion, prédglas av
utkristallisering av roller och eventuella subgrupper, fordjupad kommunikation och en vi-
kénsla. Nar individerna blir synliga och olikheter erkidnns uppstar ofta konflikter (fas fyra),
nagot som ingar i nidstan alla typer av grupper. Franvaro av konflikter dr enligt Lennér
Axelson och Thylefors (2005: 57) inget tecken pa styrka eller mognad, utan det vittnar
snarare om ridsla och likgiltighet. Den femte fasen, mognad, karakteriseras av en mogen
eller effektiv arbetsgrupp dir var och en ér stark nog att sta pa egna ben men samtidigt
upplever en samhorighet med de Ovriga. I tidsbestimda grupper, sasom t.ex.
undervisningsgrupper, kan man &dven tala om en separationsfas. Reaktionerna pa en
separation har ett brett register, alltifran sorg, aggressivitet och bitterhet till tacksamhet,

lattnad eller nyfikenhet.

Jag har i min studie inte fokuserat pa grupprocessen i dialoggruppen, men det dr mojligt att
kdnna igen de olika faserna savil i dialoggruppens som i andra undervisningsgruppers

utveckling. Aven arbetet i dialoggruppen karakteriserades inledningsvis av en viss
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osdkerhet och ett sokande efter normer. Direfter fann deltagarna sina roller och
kommunikationen i gruppen intensifierades och djupnade. Jag kunde inte sjilv ligga mirke
till konflikter i gruppen, men nagra av studenterna skrev att det uppstod vissa motséttningar
i grupparbeten utanfor klassen. Motsittningarna verkade framst koncentreras till
oversittningsuppgifter, som utférdes 1 slutet av hostterminen, och dér studenterna skulle
oversitta och kommentera Gversittningar i grupp. Under varterminen fungerade gruppen
som en effektiv och mogen arbetsgrupp. Niar dialoggruppens verksamhet avslutades 1 slutet
av varterminen upplevde jag som lirare att vi befann oss i en s.k. separationsfas. Aven
studenterna uttryckte i dagbockerna att det var vemodigt att tiden i dialoggruppen gick mot
sitt slut. De gav dven uttryck for en kénsla av lédttnad efter att ha utfort alla arbetsuppgifter

som ingick i gruppens arbete.

Malstrukturerna i klassrummet kan priglas av konkurrens, samarbete eller de kan vara
individualistiska (Dornyei 1994: 279). I en struktur som karakteriseras av konkurrens
arbetar studenterna mot varandra, och bara de bista erhaller beloning. I en struktur som
bygger pa samarbete arbetar studenter i sma grupper i vilka samtliga deltagare delar pa
ansvaret och erhaller likadan beloning. I en individualistisk struktur arbetar studenterna
ensamma, och medstudenterna paverkar inte individens mojlighet att na sina mal eller fa
beloning. Julkunen (1989) har analyserat effekterna av de tre olika méalstrukturerna, och han
visar att en malstruktur som priaglas av samarbete har storre paverkan pa inldrarnas
motivation dn de tva ovriga malstrukturerna. En malstruktur som utgar fran samarbete
mellan deltagarna har visat sig ha en positiv inverkan pa inldrarnas inre motivation, nagot

som ju anses paverka inldrningen i positiv inriktning.

Malstrukturerna i dialogundervisningen bygger i enlighet med principerna for dialog-
pedagogik pa samarbete mellan deltagarna (jfr Dysthe 1996: 62). I dialogundervisning
ingar enligt Dysthes systematisering ett flertal dialogiska relationer, och all verksamhet
priglas av samspel och samarbete. Man kan utgdaende fran resultaten av Julkunens (1989)
studie anta att dialogpedagogikens betoning pa en kooperativ malstruktur har en positiv

inverkan pa inldrarnas motivation.
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3.7.4 Sammanfattning

Jag har ovan presenterat den forverkligade dialogpedagogiken och analyserat den utgaende
fran olika s.k. motivationskomponenter (jfr Dornyei 1994: 280). Det visade sig att
arbetsformerna inom dialogpedagogiken pa manga punkter kan antas befrimja studenternas
motivation vad giller svenskstudierna. Pa den sprakliga nivan tillgodoser
dialogpedagogiken savil integrativa som instrumentella motiv hos studenterna. Det
framkom av min granskning att studenterna uppvisade ett starkt prestationsbehov, vilket till
en del kan forklaras med en gruppkultur som priaglas av hog arbetsmoral. Studier har visat
att inldrares sjdlvfortroende dr en central motivationskomponent (jfr Gardner 1985).
Dialogpedagogiken verkar utgaende fran studenternas kommentarer stirka studenternas
sjalvfortroende, och dialoggruppen karakteriserades som en uppmuntrande och
accepterande inldrningsmiljo. Deltagarna ansag sig uppna okad sjdlveffektivitet med hjdlp

av de olika utmaningar de stilldes infor 1 dialoggruppen.

De flesta motivationskomponenter i Dornyeis (1994: 280) modell berdr sjdlva
inldarningssituationen. De kursspecifika komponenterna omfattar faktorerna intresse,
relevans, forvintning och tillfredsstillelse. Dialogundervisning, som bygger pa deltagarnas
egen aktivitet och paverkningsmojligheter, har goda forutsdttningar att paverka de
kursspecifika motivationskomponenterna, vilket ocksa framgick av studenternas
kommentarer. Lararen har en handledande och konsultativ roll i dialogpedagogik. Lirarens
auktoritetstyp kan beskrivas som stddande, vilket enligt motivationsforskningen anses vara
positivt med tanke pa inlirarnas motivation. Aterkopplingen utgor en central del av lirarens
arbete, och har visat sig vara synnerligen viktig speciellt inom sprakinldrningen (Linnarud
1993). I dialoggruppen efterlyste studenterna mera aterkoppling speciellt pa sina skriftliga

uppgifter, vilket bor noteras i dialogundervisning i framtiden.

Den gruppspecifika motivationskomponent som lyftes fram av studenterna var frimst
gruppkohesionen, dvs. kédnslan av tillhorighet i gruppen. Den uppmuntrande och trygga
andan i gruppen upplevdes av deltagarna som mycket positiv med tanke pa inldrningen.
Studier inom andraspraksinldrning visar ocksa att upplevd samhorighet inom en

undervisningsgrupp #dr en viktig motivationskomponent i andraspraksinldrningen (jfr
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Clément, Dornyei & Noels 1994). Malstrukturen i ett klassrum kan vara konkurrerande,
individualistisk eller kooperativ. En kooperativ malstruktur, som karakteriserar

dialogundervisning, dr mest gynnsam med tanke pa motivation (Julkunen 1989).

Min analys av ett antal motivationskomponenter relaterade till andraspraksinldrning visar
att dialogundervisning &r en arbetsform som har goda forutsittningar att paverka inldrarnas
motivation i positiv riktning. Detta antagande utgar fran en studie av dialogpedagogik
tillimpad i en enda grupp, men mina iakttagelser kan dnda anses vara av allmint
pedagogiskt intresse. Mina erfarenheter fran dialogundervisning och dven fran annan
sprakundervisning vittnar ndamligen om att det kan finnas ett antal motivationskomponenter
som dr speciellt betydelsefulla for sprakinldrning. Motivationskomponenter som verkar
vara centrala speciellt for vuxna inldrare beror bl.a. deras mojlighet att paverka innehallet i
undervisningen samt mojligheten att fa aterkoppling pa de egna prestationerna (jfr
Wilodkowski 1985). En uppmuntrande och accepterande inldrningsmiljo uppskattas av
vuxna inldrare (jfr Dornyei 1994), men det dr en faktor som enligt min bedomning har en

stor betydelse for inldrare i alla aldrar och i olika inldrningssituationer.
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4. INTERAKTIONEN I TVA GRUPPDISKUSSIONER

Motivationsstudier inom andraspraksinldarning har ofta fokuserat pa relationen mellan
motivation och inldrningsprestationer, som har mitts t.ex. med hjidlp av betyg eller test
(Dornyei 2001: 197-198). Dornyei understryker att relationen mellan motivation och
prestation maste behandlas med forsiktighet, eftersom man inte kan forutsitta att det finns
en direkt forbindelse mellan orsak och effekt. I stéllet for att midta motivation genom betyg
eller test, foreslar Dornyei att man utgar fran studier av individers beteende. I en sadan
studie kan variablerna t.ex. utgoras av sprakval, deltagande i undervisningen, anmélan till
sprakkurser, avgivande av frivilliga svar i en undervisningssituation, engagemang i
uppgifter och anvidndning av spraket utanfor klassen. Den sista variabeln, som Dornyei
ndmner, utgdrs av en direkt mitning av motiverat L2-beteende t.ex. av antalet ord anvéinda

vid 16sningen av en uppgift eller bedomning av kvantitet och kvalitet hos hemuppgifter.

Inom dialogpedagogiken omfattar begreppet ’dialog” bade muntlig och skriftlig
kommunikation (Dysthe 1996: 62), och jag har darfor valt att studera hur motivationen
kommer till uttryck i studenternas muntliga och skriftliga produktion (kapitel 4 och kapitel
5). T detta kapitel analyserar jag tva gruppdiskussioner i dialoggruppen, och jag har
utgaende fran Dornyeis (2001: 198) forslag valt att studera motivationen i den muntliga
produktionen utgaende fran observationer av deltagarnas beteende. Ett mera traditionellt
sdtt att mdta motivationen kunde ha utgatt fran en bedomning av studenternas prestationer
vid olika tidpunkter t.ex. med hjilp av olika test (uttalstest, grammatiska test, ordvalstest).
Resultaten kunde didrefter stdllas 1 relation till motivationen. Dornyei (2001: 197)
understryker emellertid att resultaten av en sadan studie i allt for hog grad paverkas av
vilket kriterium man valt att testa. Jag har darfor analyserat motivationen utgaende fran
nagra av de kriterier Dornyei (2001: 198) foreslar. Jag studerar deltagarnas interaktiva
beteende ur flera synvinklar sasom deras kroppssprak och vilja att delta i diskussionerna
t.ex. genom att fora in ett nytt tema, ta initiativ eller stélla fragor. Jag studerar dven antalet
ord och repliker studenterna producerat i de tva gruppdiskussioner som ingar i min studie.
En jamforelse mellan deltagarnas interaktiva beteende i borjan och i slutet av ldsaret kan ge

en antydan om hur ldsaret i dialoggruppen paverkat deltagarnas motivation.
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4.1 Gruppdiskussionen som kommunikationssituation

Innan jag overgar till att analysera interaktionen i gruppdiskussionerna ur olika synvinklar,
presenterar jag i detta avsnitt gruppdiskussionen som kommunikationssituation och ger

dérefter bakgrundsinformation om de tva gruppdiskussionerna som ingar i mitt material.

Jag har valt att analysera studenternas muntliga produktion i tva gruppdiskussioner, av
vilka den forsta diskussionen dgde rum i borjan av ldsaret 2000-2001, medan den andra
holls alldeles i slutet av varterminen 2001. Huhta och Suontausta (1993: 242-244)
diskuterar gruppdiskussionen i en presentation av olika bedomningsformer av inlédrares
muntliga produktion. De har gjort flera iakttagelser som ocksa kan vara av intresse for mig,

dven om gruppdiskussionen i min studie inte anvinds i ett testsammanhang.

En fordel med gruppdiskussioner i jaimforelse med andra bedomningsformer ir enligt
Huhta och Suontausta (1993: 242-244) att de paminner om vardagliga situationer som alla
nagon gang varit delaktiga i. Gruppdiskussionen anvinds emellertid inte sa ofta som
underlag for bedomning av studenter, eftersom den ibland kan vara problematisk att
genomfora. Det dr ndmligen svart att forsékra sig om att samtliga deltagare har likvardiga
mojligheter att visa sin sprakformaga. I vissa grupper kan det finnas nagon testdeltagare
som onskar vara passiv under hela diskussionen, och det dr da svart att bedoma denna
inldrares muntliga sprakférmaga. Om testledaren deltar i diskussionen kan han genom
fragor till tystlatna deltagare fa dem att producera tal, men detta kan dven inverka stérande

pa diskussionen.

De videoinspelade gruppdiskussionerna som utgér mitt muntliga material arrangerades som
ovan ndmndes inte utanfor undervisningen, utan de ingick som en naturlig del av
dialoggruppens arbete. Deltagarna i gruppen skulle ha presenterat sig sjdlva i borjan av
lasaret dven om jag inte hade spelat in diskussionen pa video. Pa motsvarande sitt var en
diskussion kring det forsta studiearet en naturlig avslutning pa lidsarets arbete. Studenterna
var medvetna om att diskussionerna spelades in pa video for att senare ingd i mitt

forskningsmaterial. Detta kan vara en av orsakerna till att de 1 synnerhet 1 samband med den
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forsta inspelningen uppvisade stor nervositet. Under den andra inspelningen var

forhallningssittet diremot mycket mera avspént (se avsnitt 4.2.2).

Gruppdiskussionerna var saledes inte arrangerade med tanke pa min studie, utan de
utgjorde en naturlig del av undervisningen 1 dialoggruppen. Det dr emellertid viktigt att
notera att de ingick 1 en undervisningssituation, som enligt Gage och Berliner (1998: 126)
utgor en egen kultur med speciella regler for kommunikation. Diskussionerna kan alltsa
antas vara naturliga i sitt sammanhang, men de kan inte jamforas med en diskussion utanfor
klassrummet (jfr Sodergard 2002: 68). J. Liljestrand (2001: 115 ff.) konstaterar i en studie
av klassrumsdiskussioner att ldraren anvénder sig av typiska undervisningsformer for att
initiera en diskussion, dvs. markera att den elev som tilltalas skall svara eller ge respons pa
talarens initiativ. En viktig samtalsresurs som ldraren anvinder sig av i manga initieringar
ar att han inte behover begira ordet av en elev utan kan vid lampliga tillfdllen ge sig sjalv
ordet. Ldraren har i en klassrumsdiskussion dven ritt att initiera nya @mnen som eleverna
forvintas haka pa. Pa denna punkt kan ldrarens roll liknas vid debattledarens. J. Liljestrand
papekar att en elev som deltar i en diskussion i klassen maste orientera sig bade gentemot
lararens typiska undervisningsdrag och samtidigt delta med personliga synpunkter i det
dmne som diskuteras. Detta behdver inte utgora ett hinder for eleven, men J. Liljestrand
understryker att sittet att diskutera ett amne i undervisningssammanhang skiljer sig fran hur
eleverna diskuterar liknande d@mnen till exempel pa raster och hemma tillsammans med
familjen. Motsvarande forhallande giller antagligen for studenterna i dialoggruppen. Man
bor saledes vara medveten om att studenternas interaktiva beteenden i de tva

gruppdiskussionerna och t.ex. i samtal med vinner pa fritiden inte dr helt identiska.

Huhtas och Suontaustas (1993: 242-244) kommentar om passiva studenter som av nagon
anledning undviker att tala 1 gruppdiskussioner har aktualitet dven 1 min studie. I
dialoggruppen ingick namligen en student (Tuula) som dr mycket tystlaten till sin natur,
och trots att jag stéllde flera fragor till henne under diskussionerna producerade hon mindre
tal an de Ovriga i gruppen. I detta hidnseende var gruppdiskussionen inte det bista sittet att
samla in muntligt material. Min forhoppning infor diskussionerna var naturligtvis att
samtliga studenter skulle producera mycket tal sa att jag med tanke pa min analys skulle ha

tillgang till ett omfattande muntligt material. Jag har i mitt arbete som svensklérare
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emellertid kunnat notera att det i de flesta undervisningsgrupper finns tystlatna studenter,

som 1 likhet med Tuula undviker att uttala sig i en storre grupp.

I min studie har jag av praktiska skél valt att analysera studenternas muntliga produktion
endast 1 gruppdiskussioner, trots att forskare ofta understryker vikten av att samla material
fran olika typer av talsituationer. Jag hade emellertid under arbetet i dialoggruppen haft
mojlighet att se hur studenterna fungerade i olika typer av talsituationer, t.ex. nidr de holl
foredrag, presenterade olika typer av analyser samt deltog i diskussioner i och utanfor
klassrummet. Jag hade infér bedomningen av studenternas muntliga fiardigheter i slutet av
varterminen hunnit skapa mig en bild dven av den tystlatna studenten som talare. De
iakttagelser jag gjorde under arbetet i dialoggruppen kompletterar pa ett utmirkt sitt
gruppdiskussionerna. Gruppdiskussionen fungerar enligt min bedomning utmirkt nir man
onskar studera interaktionen i en liten grupp, dven om det ocksa i min studie ibland var

svart att fa samtliga sex inldrare att bli delaktiga i diskussionen.

Studenterna fick i diskussionen i borjan av hostterminen i uppgift att presentera sig sjilva
for de ovriga deltagarna och ldraren. De centrala punkterna i presentationen skrevs upp pa
tavlan, och studenterna hade mojlighet att forbereda sig nagra minuter fore inspelningen. I
presentationen ombads studenterna behandla féljande punkter: namn, alder, hemort, bostad
i Vasa, hobbyer, valet av svenskstudier vid Vasa universitet samt framtidsplaner. De skulle
i tur och ordning presentera sig, och de andra uppmanades stélla fragor i anslutning till
presentationen. Jag deltog sjdlv i1 diskussionen, medan en utomstiende skotte
videoinspelningen, och jag presenterade d@ven mig sjilv i slutet av den forsta inspelningen. I
den forsta delen av diskussionen, som omfattade 25 minuter, deltog fem studenter och
lararen, medan samtliga sex studenter och ldraren deltog i diskussion II, som omfattade 20
minuter. Diskussionen I blev sdledes sammanlagt 45 minuter lang. Alla presentationer

foljdes av en diskussion dédr samtliga nirvarande studenter och lidraren deltog.

Studenterna hade redan under hostens videoinspelning fatt information om att en andra
inspelning skulle dga rum under den sista lektionen pa varterminen, och de var medvetna
om att de bada inspelningarna utgjorde en del av mitt forskningsmaterial. Liksom under den

forsta inspelningen deltog jag sjdlv i1 diskussionen, i vilken samtliga studenter forvéntades
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delta med inldgg. En utomstaende skotte dven nu videoinspelningen. Mitt syfte var att
diskussionen skulle utgora en naturlig avslutning pa ldsaret. Vi diskuterade ldsaret som gatt
men dven studenternas planer for sommaren och de fortsatta studierna. Diskussionen
inneholl inte en utvirdering av arbetet i dialoggruppen, eftersom studenterna senare under
varterminen skulle diskutera detta i enrum med ldraren och dven gora en omfattande
skriftlig utvédrdering av studierna i dialoggruppen. Infor diskussionen skrev jag upp de
punkter vi skulle diskutera pa tavlan, och studenterna hade mojligheten att forbereda sig for
diskussionen under nagra minuter. Foljande teman diskuterades under inspelningen: planer
for sommaren (arbete, resor, studier), det forsta aret vid Vasa universitet samt planer for
nista ldsar. Den andra gruppdiskussionen var tidsmissigt lika omfattande som den forsta,

dvs. 45 minuter lang.

I texten omtalar jag inspelningen fran september 2000 som diskussion I medan den
inspelning som dgde rum 1 april 2001 omtalas som diskussion Il. Jag har gett de sex
studenterna fingerade namn: Heidi, Jaana, Kaija, Oili, Sanna och Tuula, medan jag omtalar
mig sjdlv som ldraren (L). Efter exemplen anges om de ingar i den forsta (I) eller i den

andra (II) diskussionen.

4.2 Interaktion

B. Liljestrand (1986: 9) definierar i en handbok 1 muntlig kommunikation ’interaktion’ som
ett socialt spel mellan samtalsparter diar dessa hela tiden reagerar pa varandras repliker,
tonfall och kroppssprak. Interaktion ingar i olika typer av talsituationer sasom t.ex. politisk
debatt, lektion, polisforhor och rastprat. I de flesta talsituationer talar personerna vixelvis
eller har atminstone mojlighet att sdga nagot. I direkt kommunikation, dér parterna befinner
sig pa samma plats, spelar kroppsspraket en mycket stor roll, och det kan t.o.m. ersitta de
verbala uttrycken. Aterforingen (feedbacken) sker automatiskt genom att parterna hela

tiden reagerar pa varandras repliker, tonfall och kroppssprak

Termen interaktion édr @ven central inom andraspraksinldarning, men den anvinds i nagot

varierande betydelse i olika studier (Sodergard 2002: 69). I manga fall anvinds interaktion
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synonymt med kommunikation utan att begreppen analyseras. Viberg (1987: 77) har
kortfattat definierat begreppet ’interaktion’, som samspelet mellan talare och lyssnare. B.
Liljestrands (1986: 9) definition av ’interaktion’ (se ovan) dr limplig dven i mitt arbete,

trots att han inte utgar fran teorier kring andraspraksinlédrning.

En grupp svenska interaktionsforskare understryker att det &dr vérdefullt att studera
interaktion i1 pedagogiska sammanhang, eftersom det dr viktigt att studera pedagogiska
verksamheter inifran”, pa ett sdtt som lyckas fanga deras karaktidrer pa en konkret niva
(Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom & Bergqvist 2001: 9-14). Detta giller bade om man &r
intresserad av att beskriva den pedagogiska verksamheten 1 forskning, eller om man é&r
intresserad av att utveckla den till exempel inom lédrarutbildning eller andra pedagogiska
sammanhang. Eftersom mitt intresse for dialogpedagogiken grundar sig pa mina dubbla
roller som forskare och ldrare, utgor en studie av interaktionen i dialoggruppen saledes en

lamplig utgangspunkt for mig.

Studiet av en pedagogisk verksamhet inifran, sasom t.ex. inom interaktionsstudier, &r
forenligt med den sociokulturella eller socio-konstruktivistiska synen pa inldrning (Tynjila
1999: 44, Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom & Bergqvist 2001: 9). Denna inldrningssyn, som
utgor grunden for dialogpedagogiken, bygger pa en Overtygelse om att lirandet har en
social och kulturell forankring (se avsnitt 3.2). Kunskap skapas och uppritthalls genom
interaktion som sker i specifika kulturella och historiska kontexter. Interaktion ses som
grundldggande sociala handlingar dir ménniskor forhaller sig till andra ménniskors
handlingar och pa sa sitt bygger sociala relationer och strukturer (Evaldsson, Lindblad,

Sahlstrom & Bergqvist 2001: 10).

Det priméra syftet med min studie av interaktionen i1 gruppdiskussionerna dr att studera om
studenternas interaktiva beteende fordndras under ldsaret i dialoggruppen. I de tva
inledande avsnitten behandlas interaktionen mellan diskussionsdeltagarna med
utgangspunkt i roller, samtalsstrukturer och deltagarnas paralingvistiska beteende. Det
tredje avsnittet, som har rubriken initiativvilja, berdr studenternas vilja att delta 1
diskussionen och att fora samtalet vidare. Jag jamfor avslutningsvis antalet ord och repliker

som de olika deltagarna producerade i de bada diskussionerna samt deras andel av
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talaktiviteten. Utgdende fran mina iakttagelser av arbetet i dialoggruppen antar jag att
studenterna i slutet av ldsaret kan karakteriseras som sikrare och mera initiativtagande
talare 1 jimforelse med i borjan av hostterminen. Denna utveckling antas dven leda till 6kad
muntlig produktion. Jag diskuterar genomgaende interaktionen ur motivationens synvinkel,
eftersom syftet med mitt arbete &r att studera hur dialogpedagogiken paverkar motivationen

hos studenterna.

Vid studiet av interaktion i ett samtal dr det viktigt att vara medveten om att interaktionen
paverkas av manga faktorer t.ex. deltagarnas personliga egenskaper, temat for och syftet
med diskussionen, ovriga diskussionsdeltagare, gruppens storlek, spraket som diskussionen
fors pa samt kulturskillnader i de fall deltagarna representerar olika kulturer (Luukka &
Nikko 1992: 221). Interaktionen i gruppdiskussionerna paverkas naturligtvis av de sex
deltagarnas personliga egenskaper. Sasom i de flesta grupper var nagra av studenterna i
dialoggruppen utatriktade till sin natur, medan andra var mera tystlatna. Diskussionerna
skedde pa studenternas andrasprak svenska, vilket kan antas ha haft en inverkan pa
interaktionen atminstone i den diskussion som fordes i borjan av lédsaret. Flera av deltagarna
hade fore ldsaret i dialoggruppen niamligen inte tidigare fort en ldngre diskussion pa
svenska och kunde saledes karakteriseras som synnerligen ovana talare pa andraspraket
svenska. De sex studenternas muntliga fardigheter i svenska kan dirfor antas vara pa olika

niva i synnerhet i den gruppdiskussion som fordes i borjan av hostterminen.

4.2.1 Kommunikationsmonster i gruppdiskussionerna

I detta avsnitt diskuteras kommunikationsmonster i gruppdiskussionerna. Jag utgar hir fran
Allwoods (1984: 7) syn pa kommunikationsmonster, och hans allmdnna definition av
begreppet som “upprepade drag i eller aspekter av ménniskors kommunikation i en viss
grupp”. Jag har framst intresserat mig for deltagarnas olika roller i diskussionerna samt for
samtalsstrukturerna i de bada diskussionerna. I min diskussion kring kommunikations-
monster i dialoggruppen beror jag vissa omraden sasom t.ex. kroppssprak, och
replikfordelning endast kortfattat och behandlar dessa aspekter mera ingdende i senare

avsnitt 1 detta kapitel (se avsnitt 4.2.2 och 4.2.3). Jag anvinder mig i1 detta arbete
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huvudsakligen av termerna fur och replik nir jag beskriver interaktionen i diskussionerna
och utgar fran Linells och Gustavssons (1987: 14) definitioner av begreppen. De definierar
begreppet ‘tur’ som en sammanhdngande period da en person har ordet, dvs. disponerar
talrummet och har rdtt (och eventuellt skyldighet) att yttra sig. Begreppet 'replik’ kan

kortfattat definieras som det eller de yttranden som fills under en tur.

Gruppdiskussionen utgdr en mangfasetterad, planerad och malinriktad kommunikations-
situation dar diskussionsdeltagarna kan ha atminstone tre olika roller (Hildén 2000: 111-—
112). De tre olika roller som kan aktualiseras i diskussionen &r en privat roll, en yrkesroll
och en uppgiftsroll. Deltagarna dr samtliga privatpersoner med egna karaktdrsdrag och
asikter. I en testsituation ar rollen som privatperson vanligen mindre framtridande &n
deltagarnas yrkesroller, dvs. ldrarens och elevens roll. I traditionella undervisnings-
situationer &r ldrarens uppgift att stilla fragor, medan elevens roll dr att besvara fragorna.
Den auktoritdra ldrarrollen har i modern pedagogik emellertid utvecklats 1 riktning mot
ldararen som radgivare och resurs (jfr Aaltola & Suortamo 1995). I en testsituation ingar
dven utvdrderarens roll i ldrarens yrkesroll. Instruktionerna i uppgiften ger ldraren och
eleven en s.k. uppgiftsroll som de innehar tills uppgiften ir avslutad. Hildén papekar att det
mest intressanta inom interaktionen #r de tillfdllen dér deltagarna byter fran en roll till en

annan.

I gruppdiskussionerna i dialoggruppen dominerade deltagarnas yrkesroller 6ver de privata
rollerna, vilket naturligtvis forstirks av att inspelningen skedde i ett klassrum under
lektionstid. Hildén (2000: 112) kallar diskussioner av denna typ for institutionaliserade
samtal 1 motsats till fria vardagssamtal och betonar att det till ldrarens yrkesroll hor att han
besitter storre sakkunskap é@n eleverna och har makt att leda samtalet i onskad riktning. Den
privata rollen framtriader ibland i de tva inspelade diskussionerna i dialoggruppen genom att
manga av de teman som diskuteras beror deltagarnas egna intressen, studier och planer
infor framtiden. Lararens privata roll syns tydligast nédr diskussionen inte beror studier och
studieliv. utan dmnen sasom t.ex. giftermal och arbetsforhallanden inom
restaurangbranschen. Samtliga deltagare torde ocksa vara medvetna om sin uppgiftsroll,

eftersom de hade fatt information om att diskussionerna utgér en del av ldrarens
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forskningsmaterial. Studenterna bemddade sig hogst sannolikt om att gora en god insats 1

diskussionen, eftersom de var medvetna om att materialet senare skulle analyseras.

Linell och Gustavsson (1987) presenterar en intressant modell som visar den interaktionella
asymmetrin 1 olika typer av samtal. Det mest jimlika samtalet i1 deras studie dr vardagliga
samtal mellan t.ex. kolleger eller gymnasister, medan t.ex. polisforhor och rittegangar dr
exempel pa samtal ddr det rader stor asymmetri, eftersom den ena parten dr en overordnad
utfragare och den andra en underordnad svarande. Mellan dessa ytterligheter har man
placerat styrda samtal, t.ex. lyssnarsamtal i radio, och intervjuer i form av likarsamtal och
samtal mellan en vuxen och ett barn. Gruppdiskussionen i min studie paminner om
lyssnarsamtalen genom att jag som ldrare bdr ansvaret for samtalet och hidrmed har en
samtalsledande funktion. I egenskap av samtalsledare administrerar jag diskussionen,
initierar och genomf6r 6vergangar mellan d@mnen. Eftersom diskussionerna utgor en del av
mitt forskningsmaterial forsokte jag dessutom genom fragor och uppmaningar fa samtliga
studenter att delta i1 diskussionen. Studier av samtal mellan ldrare och elever utanfor klassen
visar att ldraren dominerar samtalet &ven om det inte handlar om en undervisningssituation
(Linell & Gustavsson 1987: 224-225). Trots att jag i gruppdiskussionen strdvade efter att
fungera som en jamlik samtalspart priglas interaktionen naturligtvis av att jag fungerar som

ldrare 1 gruppen.

I diskussion I kdnde studenterna inte varandra, och de var dessutom ovana vid att tala
svenska 1 grupp, och diskussionen 10pte inte sérskilt smidigt. Jag forsokte med mitt
beteende fa studenterna att slappna av och vaga uttrycka sina asikter pa svenska, och jag
intog darfor en central roll i gruppen. I slutet av varterminen kidnde alla deltagare varandra
vil, och diskussionen 16pte smidigt, och ldararen kunde ddrfér ha haft en mera
tillbakadragen roll. Nir jag efter videoinspelningen fick mojlighet att titta pa videobandet
framkom det emellertid att jag ocksa i denna diskussion tenderade att styra samtalet trots att
jag med fordel kunde ha latit studenterna fa mera utrymme. Det finns alltsa likheter mellan

mitt sétt att agera och ldrarnas i Linells och Gustavssons (1987) studie.

Adelswird (1992: 129-131) har studerat ett antal intervjuer med personer som sokte

vapenfri tjdnst, och hon kom fram till att intervjuarna hade ett typiskt sitt att fora dialogen,
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dvs. en genrestil. De anpassade sin stil till intervjupersonernas personlighet. Verbalt osikra
intervjupersoner fick fler s.k. formuleringar (= sammanfattningar av intervjupersonens
replik), fler svarsforslag och fler ledande fragor dn verbalt flytande och sikra personer.
Adelswird konstaterar utgaende fran studien att vi verkar variera vart sitt att samtala
beroende pa dmnet, men dven beroende pa vem vi talar med. Mitt sdtt att agera i
diskussionerna i dialoggruppen paminner om intervjuarnas i ovanndmnda studie.
Studenterna var faordiga och osidkra i den forsta diskussionen, vilket bidrog till att jag
forsokte aktivera dem t.ex. genom att stidlla fragor och inféra nya samtalsimnen. I den
andra diskussionen hade jag en mera tillbakadragen roll och gav studenterna mera utrymme

eftersom de vid detta tillfdlle gav ett sdkert och avslappnat intryck.

Dialog ingar i ett kommunikativt spel dir en eller flera parter ingar (Linell & Gustavsson
1987: 5). Ett samtal bygger pa en fordelning av initiativ och respons mellan
samtalsparterna, och olika typer av samtal har olika s.k. IR-profiler (initiativ—respons-
profil). Samtalsanalytikerna Linell och Gustavsson (1987) har analyserat IR-profiler 1 de
olika typerna av samtal som ingar i deras studie. Ett syfte med analysen var att granska i
vilken grad samtalen avviker fran ”den ideala dialogen” dir samtalsparterna jamlikt for
samtalet vidare. Studien omfattar analyser av elva olika samtal, av vilka samtal mellan
bekanta och samtal i en gymnasistgrupp uppvisade en hog grad av interaktionell jamlikhet.
Dessa samtal var jamlika, eftersom ingen av samtalsparterna dominerade over de andra.
Storst var den interaktionella ojamlikheten i polisforhor och rittegangar, men #dven i ett
samtal mellan en ldrare och en andraspraksinldrare radde asymmetri, eftersom lédraren
dominerade samtalet. Linell och Gustavsson konstaterar att symmetriska dialoger préglas

av fa fragor, medan fragorna &r centrala i asymmetriska samtal.

Linells och Gustavssons (1987) analyser av IR-strukturen i olika typer av samtal visar alltsa
att andelen fragor dr stor i asymmetriska samtal, som &dven karakteriseras av att en
samtalspart dominerar ¢éver de andra. Jag har inte analyserat gruppdiskussionerna enligt
Linells och Gustavssons modell utan n6jt mig med att dra nagra allmidnna slutsatser
utgaende fran mitt material. Det framkom att antalet fragor var stort i gruppdiskussionen

som fordes i borjan av ldsaret, vilket dven var fallet niar andrasprakslédraren diskuterade med
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sin elev 1 Linells och Gustavssons studie. I den diskussion som fordes 1 dialoggruppen i
slutet av varterminen stillde ldraren daremot firre fragor dn i den forsta diskussionen. De
bada diskussionerna dr dven av olika karaktdr vad betriffar aterkopplingarna (se dven
avsnitt 4.2.4). Liraren stod i den forsta diskussionen for de flesta aterkopplingarna, medan
dven studenterna tog ansvar for att aterkopplingar gavs i den andra diskussionen.
Aterkopplingar ir nodvindiga for att ett samtal skall foras vidare, och i en symmetrisk
dialog bor samtalsparterna dela pa denna uppgift (jfr Linell & Gustavsson 1987). Utgaende
fran fordelningen av fragor och aterkopplingar i de bada diskussionerna kan diskussion II

beskrivas som relativt jamstilld, vilket inte var fallet i den forsta diskussionen.

De tva diskussionerna kan #dven karakteriseras med hjdlp av Anwards (1983: 81-88)
indelning av sprakliga verksamheter i fyra grupper: styrd dialog, fri dialog, styrd monolog
och fri monolog. Styrd dialog dr den form av verksamhet som man finner i dialogen mellan
sma barn och vuxna, i ldrarstyrda lektioner och i olika former av terapi. En person star for
den huvudsakliga sprakliga verksamheten, och de 6vriga deltagarna kommer till tals nér de
besvarar fragor. Fri dialog dr den form av spraklig verksamhet som man finner i samtal
mellan (ungefirliga) likar. Alla har ritt att sjalvmant ta ordet och ge ordet till nagon annan,
och ingen har tolkningsforetride eller vetordtt. Styrd monolog ingar i debatter,
sammantridden och relativt ostrukturerade intervjuer. En person fungerar som ordforande
och reglerar ordet och dmnena, men han deltar vanligen inte i diskussionen. Den fjdrde
sprakliga verksamheten i Anwards kategorisering utgors av fri monolog, t.ex. nir en person
héller en estradforeldsning eller gor ett eget radioprogram. Eftersom bara en deltagare &r

inblandad forekommer ingen egentlig replikvéxling i denna typ av spraklig verksamhet.

Infor den forsta diskussionen forestillde jag mig utgaende fran Anwards (1983: 81-88)
beskrivning att gruppdiskussionerna skulle vara en blandning av de tva grupperna fri dialog
och styrd monolog. Jag skulle initiera de olika temana som hade valts infor diskussionen,
men i Ovrigt skulle diskussionen I6pa fritt. Min roll skulle sdledes paminna om
ordforandens roll i en styrd monolog. Analysen av den forsta diskussionen visade
emellertid att samtalet mest paminde om en styrd dialog dir ldraren fordelade turerna. Det

framgar av min analys av replikvixlingen (se avsnitt 4.2.3) i de bada diskussionerna att en
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replik fran ldraren ofta foregar och foljer efter en replik fran en student. Detta monster
foljer den s.k. IRE-strukturen som anses dominera plenarlektioner i klassrum pa alla nivaer
och i alla ldander (Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom & Bergqvist 2001: 19-20). Enligt detta
monster dr det lararen som initierar, eleven som svarar, och ldraren som evaluerar eller
foljer upp elevens respons pa initieringen. En diskussion av denna typ &r synnerligen
larardominerad och dr utmirkande for den typ av spraklig verksamhet som Anward (1983:

81) kallar styrd dialog.

Exempel 1 visar hur ldraren efter Kaijas presentation av sig sjdlv onskar aktivera de ovriga
deltagarna. Det framgar av exemplet att ldraren med tva fragor (Var det nat?, Vill ni fraga
na?) forsoker skapa en diskussion genom att uppmana de andra studenterna att stélla fragor
till Kaija. I det forsta fallet f6ljs ldrarens uppmaning av en fraga fran Jaana, medan ldrarens
andra uppmaning f6ljs av tystnad. Sanna stéller spontat en fraga till Kaija (Har du syskon?),
som hon besvarar efter att ha fatt hjilp fran ldararen. Lararen stiller i exemplet flera fragor
till Kaija, men ingen av fragorna leder till nagon léangre diskussion. Turtagandemonstret kan
sdgas vara typiskt for ldararstyrda lektioner, trots att jag som ldrare hade haft foresatsen att

spela en passiv roll i diskussionen.

(D

Kaija: [...] Jag vet inte vad jag vill bli, men det vet jag, att jag inte vill bli ldrare.
Lararen: Det vill du inte?

Kaija: Ne;j.

Liraren: Var det nat? ... (liraren soker 6gonkontakt med studenterna)

Jaana: Hurudana bocker du ldser?

Kajja: A-alla. Jag vet int”. Deckare och om djur och (...) allting.
Léraren: Har du kamrater hemifran eller kom du hit ensam?

Kaija: Nej, jag kom ensam.
Liraren: I stora virlden.
Kajja: Ja.

Sanna: Har du syskon?

Kajja: Jag haren li... (soker ord)
Léraren: Syster?

Kaija: Ja, ja. Hon &r tretton dr gammal.
Lararen: Vad jobbar folk med som bor dér i Pienikyld?
Kaija: Det dr (...) Den dr en militdromrade sd min pappa &r i armén.

Lararen: Det dr mycket unga pojkar dér da?
Kaija: Ja, men (...), vi tinker dem inte.
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Lararen: N#hd? Vill ni fraga na? /.../ Hur ofta ska du resa hem sen nir du bérjar
komma i gang med studierna? (I)

Jag har inte gjort nagon exakt métning av pauserna i de bada diskussionerna, men jag
upptéickte i samband med analysen att det forekom lidngre och flera pauser i den forsta
diskussionen dn i den andra. Det &r hir fragan om pauser som Norrby (2004: 113-115)
kallar samtalsuppehall, dvs. en typ av tystnad som uppstar nér ingen vill ha turen. Den som
har pratat senast har inte nominerat nagon ny talare, ingen annan har sjialvmant borjat tala,
och den senaste talaren har inte for avsikt att fortsitta. Resultatet blir da att

kommunikationen avslutas eller upphor temporirt.

I ldrarens sista replik i exempel 1 uppstar en lingre paus efter ldrarens fraga (Vill ni fraga
na?), och eftersom ingen verkar ha nagon fraga att stélla viljer ldraren att sjilv stilla en
fraga till Kaija. Pauser forekommer dven nir en student uttalat en replik, och nagon annan
talare forvéntas ta nidsta tur. Studenterna vinder i sadana situationer ofta blickarna mot
lararen och verkar forlita sig pa att ldraren for diskussionen vidare. I diskussioner av denna
typ upplevs pauser vanligen som pinsamma, och det hor till samtalsparternas
kommunikativa ansvar att se till att man undviker alltfér langa pauser (jfr Linell &
Gustavsson 1987). Norrby (2004: 115-116) papekar ocksa att pauser noteras endast om de
kdnns for langa, for korta, for manga eller for fa. Jag kunde i analysen av de bada
gruppdiskussionerna notera att liararen och studenterna frimst verkade reagera pa att

pauserna i samtalen blev for langa.

I den forsta diskussionen var det vanligen ldararen som tog initiativet nir det uppstod en
paus 1 diskussionen, medan turerna fordelades mera jimnt mellan deltagarna i den andra
diskussionen, vilket dven analysen av studenternas initiativvilja visar (se avsnitt 4.2.3). Jag
kunde inte heller notera onaturligt langa pauser i den andra diskussionen, utan turerna

byttes smidigt mellan deltagarna.

I diskussion II dr det mindre vanligt att ldraren styr dialogen i1 jimforelse med i diskussion
I, vilket jag diskuterar mera ingaende i min analys av replikfordelningen (se avsnitt 4.2.3).

Det finns flera sekvenser dir dialogen framskrider utan ldrarens inblandning, och samtalet
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paminner i detta hanseende om en fri dialog dir deltagarna fritt fordelar turerna utan att en
moderator, dvs. en samtalsledare, styr diskussionen. Diskussion I paminner darfor mera
om den modifierade form av fri dialog (jfr Anward 1983: 81-88) som jag utgick fran i
planeringen av inspelningarna. Orsaken till de strukturella skillnaderna i de tva
gruppdiskussionerna kan vara flera. Det framgar tydligt utgaende fran studenternas
kroppssprak (se avsnitt 4.2.2) att de var mycket spianda under diskussion I, nagot som de
dven kommenterade i den forsta dagbokstexten. Deltagarna kinde vid detta tillfille inte
varandra och ldraren, och for flera av dem var det forsta gangen de skulle fora en lingre

diskussion pa svenska.

I diskussion II agerade studenterna som under ett samtal mellan goda vinner, da de t.ex.
avbrot varandra, talade parallellt och skrattade. Det handlar hdr om en typ av samtidigt tal,
s.k. simultanstod, vilket dr ett tecken pa engagemang och stod fran lyssnarens sida
(Adelswird 1992: 136). Adelswird konstaterar att gemensamma synkroniserade skratt,
som var vanligt forekommande i diskussion II, har samma stédande funktion som samtidigt
tal. I en sadan samtalsatmosfir skulle samtalet antagligen ha framskridit ocksa utan en
moderator som ledde samtalet. Det har tidigare framkommit att jag som ldrare med fordel
kunde ha haft en mera tillbakadragen roll i diskussionen. Studenternas repliker efterfoljs 1
diskussion II vid flera tillfillen av en icke nddvindig evaluering fran ldararens sida, vilket
antagligen grundar sig i en traditionell ldrarroll dér initieringar och evalueringar ingar i ett

klassrumssamtal (jfr Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom & Bergqvist 2001: 19-20).

I diskussionen i exempel 2 berdr studenterna valet av bidmnen och mdojligheterna att fa
arbete efter avslutade studier. Samtalet karakteriseras hér av ett flyt som saknas i diskussion
I (jfr ex. 1). Studenternas och ldrarens repliker viavs hdr samman till en naturlig dialog,
vilket inte var fallet 1 den diskussion som dgde rum i borjan av hostterminen. I diskussionen
finns flera exempel pa uppbackningar sasom ja och mm, som anvinds for att ge talaren
aterkoppling (jfr Linell & Gustavsson 1987: 62-66). I diskussion I dr denna typ av
uppbackning mycket sillsynt och forekommer néstan enbart i ldararens repliker. Det &r
intressant att notera hur Heidi fyller i ldrarens ofullstindiga replik ”Det dr klart att har man

bara ett dmne sa dr det kanske...” med adjektivet svdrare, vilket ocksa verkar vara det ord
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lararen sokte. Ifyllningar av detta slag kan enligt Linell och Gustavsson ridknas som en form

av uppbackning med syftet att fora samtalet vidare.

Sanna anvinder i exempel 2 adverbet synnerligen felaktigt utan efterféljande adjektiv. Man

kan ldgga mirke till hur Heidi smidigt korrigerar Sannas felaktiga ordval nir hon 1 sin

replik anvinder adverbet speciellt, som i detta sammanhang &r det korrekta.

()
Heidi:

Sanna:
Heidi:
Sanna:
Heidi:
Lirare:

Heidi:

Lararen:

Oili:

Lararen:

Oili:
Jaana:

Léararen:

Heidi:

Lararen:

Sanna:

Lararen:

Ja, jag pratade just med en bekant som dr svenskldrare hir i gymnasiet och hon
sa att det &r brist.

Ja.

Och det kommer att bli &nnu virre situation.

Och synnerligen i sodra Finland.

Ja, speciellt dir, men ocksa har.

Det beror sikert pa hur stor skola det &r litet ocksa hur de har timmar och sant.
Hur de #r villiga att... Det &ar klart att har man bara ett imne sa ar det
kanske...

svarare.

Svarare, men sékert inte omojligt.

Jag tinkte ocksa det att om jag blir ldrare i en, nan stad dir, na i nan stad dar
man inte kan svenska sa bra, sa blir jag sdmre i svenska darfor att jag kan inte
prata eller anvinda spraket?

Det iar klart, det finns en risk.

Ja, det kan hdnda sa jag tidnkte att det skulle vara béttre att bo hr.

Men man kan ju resa, om man blir ldrare sa har man langa semester.

Mm. Men om ni kommer upp till en viss niva sa tror jag nog att det dr int” sa
farligt. Ni dr sa sédkra da. Efter fem ar och har skrivit avhandling pa svenska sa,
int” tror jag att det dr...

Men man kan ju gora sa ndr man dr ldrare att man pratar svenska hela tiden nér
man ldr eleverna. Sa gjorde var ldrare och jag tyckte att hon pratade utmarkt
svenska. Hon pratade hela tiden svenska och sen om vi inte forstod nanting
tolkade hon.

Precis.

Mm.

Nog ér ni sa pass bra nér ni dr fardiga hér att ni inte forlorar ert sprak. [...] (II)

Lararens och studenternas agerande i de tva diskussionerna kan sidgas avspegla tva olika

pedagogiska inriktningar, formedlingspedagogik och dialogpedagogik (jfr avsnitt 3.2). I

formedlingspedagogiken, som utgar fran behavioristisk inldrningsteori, innehar ldraren en

central roll (jfr Séljo 2000). Han upplyser eleven om vilka kunskaper, beteenden och
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attityder han bor tilligna sig. Eleven betraktas i denna pedagogiska inriktning som en
passiv mottagare. I den forsta diskussionen kunde man notera att bade ldraren och
studenterna f6ljde den traditionella klassrumsmodellen dir alla aktiviteter utgar fran
lararen. Liraren ansvarade ensam for att diskussionen gick framat, medan studenterna
vintade pa signaler fran ldraren innan de agerade. I den andra diskussionen, som utgjorde
avslutningen pa dialoggruppens arbete, fungerar samtalsparterna mera som jamstillda
individer dven om ldraren dven i denna diskussion har en aktiv roll. Diskussionen som
fordes mellan ldraren och studenterna efter ett ar med intensiv kontakt i dialoggruppen kan
naturligtvis forvintas fungera annorlunda dn den diskussion som fordes i borjan av ldsaret.
Det framkom #ven av min studie att den andra diskussionen till sin struktur paminner om en
symmetrisk dialog dir samtliga deltagare dr subjekt och diskuterar ett gemensamt objekt,
vilket dr en samtalsstruktur som utgdr grunden for dialogpedagogik (jfr Schyl-Bjurman &

Stromberg-Lind 1976, Linell & Gustavsson 1987).

4.2.2 Kroppssprak

Jag fortsitter analysen av studenternas interaktiva beteende i de tva diskussionerna med en
studie av deras ickeverbala beteende, dvs. deras kroppssprak. Den ickeverbala
kommunikationen kan delas in i extralingvistiska och paralingvistiska signaler (Backlund
1991: 21-22). De extralingvistiska signalerna kan vara omedvetna (t.ex. pupillférindring,
plotslig blekhet) eller medvetna (t.ex. gester, kroppsstillningar, mimik, 6gonkontakt).
Paralingvistiska signaler kan definieras som de uttryck vi formedlar genom rosten, t.ex.
sittet att behandla rosten, satsmelodi, tempo, betoningar, pauser, pausutfyllnader och

harklingar.

Hildén (2000) har studerat abiturienters fardigheter i muntlig svenska utgaende fran
muntliga test. Eleverna i hennes studie, didr kroppsspraket utgjorde ett av flera
bedomningskriterier, deltog i ett forsok med undervisning i muntlig fardighet i andraspraket
svenska i ett gymnasium i Helsingfors. Hennes material &r insamlat under ldsaren 1994—
1995 och 1995-1996, och de muntliga testen som ingick i studien var av nagot olika

karaktdr. I en testuppgift fick eleven i uppgift att enligt givna instruktioner ldmna ett



171

meddelande 1 en telefonsvarare. Andra typer av uppgifter var t.ex. ett rollspel och en
berittelse utgaende fran en given tidningsrubrik eller en diskussion med testledaren kring
nagra givna dmnen. I det muntliga testet 1996 infordes testning i par, och eleverna fick i
uppgift att referera en finsksprakig tidningsartikel for varandra. Dessutom ingick en uppgift
1 problemlsning, som forutsatte att parterna gemensamt skulle forhandla sig fram till en

16sning.

Hildén (2000: 162-170) har studerat kroppsspraket hos de abiturienter som deltog i studien,
och hon har delat in eleverna i grupperna neutrala, spinda och avslappnade. De studenter
som ingick 1 gruppen neutrala upptridde sakligt och naturligt i samtalet med en ldrare, som
i testet fungerade bade som samtalspartner och tentator. Studenterna rérde emellertid
oroligt pa hinder och axlar, vilket tydde pa en viss nervositet. De fiste ofta blicken vid
pappret, men klarade av att uppritthalla relativt naturlig 6gonkontakt under det rollspel som
utgjorde en del av testet. I de uppgifter diar studenterna enskilt skulle halla ett langre inldgg
tittade de antingen pa sina anteckningar eller forbi samtalspartnern i samband med att de
formulerade inldgget. Nar det planerade inldgget hade framfo6rts atertog studenterna igen

o0gonkontakten med sin samtalspartner.

Studenter som horde till gruppen spénda verkade besvirade under provet (Hildén 2000:
164). En av dessa studenter beskrivs som en studieinriktad abiturient, som kan ha upplevt
prestationsangest i samband med det muntliga testet. Denne student rorde sig standigt under
diskussionen och kryddade ofta sitt tal med illustrerande gester. Sviljningar och darrande
rost i kombination med ett spiant kroppssprak bidrog till att studenten gav ett mycket
osdkert och oroligt intryck. En annan student, som enligt Hildén hor till denna grupp,
priglades av tyst aterhallsamhet. Han stodde sig under samtalet pa sina anteckningar och
klarade inte av att svara pa spontana fragor, som ldraren stidllde honom. I slutet av
diskussionen tittade han till synes tankspritt pa vidggen och svarade mycket kortfattat pa

lararens fragor dnda tills denne valde att avsluta diskussionen.

De avslappnade studenterna betedde sig enligt Hildén (2000: 167) i testet sasom i en vanlig
klassrumssituation. Diskussionen 16pte naturligt och i nagra fall verkade bade studenterna

och ldrarna glomma bort att de befann sig i en testsituation. I muntliga test av den hér typen
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ar malet alltid att skapa en varm och gemytlig atmosfiar. Hildén understryker att det &r
sdllsynt att man lyckas uppna detta mal lika vdl som i diskussionerna mellan de
avslappnade studenterna och ldrarna i hennes studie. En av abiturienterna utmirkte sig som
en synnerligen skicklig och saklig samtalspartner med ett 6vertygande kroppssprak. Hildén
antog att hans mogna stil grundade sig pa flera faktorer, sasom framgangsrika svenskstudier
i gymnasiet och mangsidiga fritidsintressen. Studenten hade dirtill under ett ar som

utbytesstudent ldrt sig mota nya situationer och personer.

Det dr intressant att mérka att manga av de extralingvistiska och paralingvistiska drag som
Hildén (2000) noterat hos abiturienterna i sin studie dven aterfinns hos studenterna i
dialoggruppen. I Hildéns studie dr det fraga om en testsituation, medan diskussionen i
dialoggruppen utgor ett inslag i undervisningen. Deltagarna i dialoggruppen verkade dnda

uppleva i synnerhet den forsta inspelningen som en typ av test, som de spiande sig infor.

Jag jamforde studenternas kroppssprak vid de bada videoinspelningarna och kunde ligga
mirke till att samtliga sag spanda ut vid forsta tillfillet, medan de upptrddde betydligt
ledigare vid andra inspelningen. Sanna gestikulerade livligt i diskussion I ndr hon hade
problem med att hitta rétt ord eller bojningsform, men de 6vriga studenterna satt stela under
hela inspelningen och ingen av dem sag ut att trivas med situationen. Heidi hade inga
svarigheter att diskutera pa svenska men gav trots det ett stelt intryck. Tva studenter, Kaija
och Tuula, skrev i sina dagbokstexter att de inte tyckte om videoinspelningen av
gruppdiskussionen. Dessa studenter hade inte tidigare anvint svenska utanfor klassrummet,
och de upplevde kanske dérfor situationen som ett mindre trevligt inslag 1 undervisningen.
Ocksa de ovriga studenterna konstaterade efter den forsta inspelningen att de inte kunnat
bete sig naturligt i gruppdiskussionen, eftersom de var uppmirksamma pa att samtalet

dokumenterades med hjélp av videokamera.

Under den andra inspelningen skdmtade studenterna livligt och avbrot varandras repliker
nir de blev ivriga, medan samtliga talare vid hostens inspelning fick avsluta sina repliker
utan att bli avbrutna. Kroppshallningen hos studenterna var i diskussion II avslappnad och
samtalet priaglades av ett lugn, som saknades vid hostens inspelning. Jag fick under den

senare delen av diskussion II ett intryck av att studenterna glomde bort videokameran, och
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de kommenterade inte heller efter inspelningen att de ként sig besvirade under samtalet.
Det var endast Tuula som inte deltog i diskussion II med samma naturlighet som de dvriga i

gruppen. Hon verkade ibland nagot spiand och oséker nir hon uttalade sig.

Studenterna i dialoggruppen arbetade intensivt tillsammans hela ldsaret och kidnde vid
inspelningen 1 april varandra och ldraren mycket vil, och de hade vant sig vid att tala
svenska varje giang gruppen triffades. Det var dérfor naturligt att de upptridde mera

avslappnat i slutet av varterminen i jaimforelse med i borjan av hostterminen.

En indelning av studenterna enligt Hildéns (2000: 161-170) modell i grupperna neutrala,
spanda och avslappnade visar pa olikheter mellan de tva diskussionerna. Utgdende fran en
analys av studenternas extralingvistiska och paralingvistiska beteende i1 den forsta
diskussionen kan ingen av studenterna placeras i gruppen avslappnade talare. Alla
karakteriserades under diskussion I av ett stelt kroppssprak, och samtliga studenter, forutom
Heidi, var mycket fokuserade pa sina anteckningar nidr de presenterade sig sjdlva. Det
forekom darfor vid flera tillfdllen avbrott i talarens oOgonkontakt med de Ovriga
diskussionsdeltagarna. Under den friare delen av diskussionen, da deltagarna inte var
beroende av sina anteckningar, hade de emellertid bra 6gonkontakt med varandra. Samtliga
deltagare kan karakteriseras som neutrala i den forsta diskussionen, dven om t.ex. Heidi
gjorde ett sdkrare intryck dn de Ovriga i gruppen. Det var intressant att notera att samtliga
studenter verkade mera avslappnade i den andra delen av diskussion I da Heidi presenterade
sig sjdlv. Detta kan bero pa att de vid detta tillfille inte sjdlva behovde vara nervosa infor
sina egna prestationer, eftersom dessa redan var avklarade. En annan forklaring kan vara att
Heidis vana vid att tala svenska resulterade 1 att diskussionen 16pte smidigare dn i samband

med de Ovriga presentationerna.

Hildén (2000: 165) papekar att de studenter som horde till gruppen avslappnade i hennes
studie kommunicerade ledigt och naturligt sasom man gor i ett vanligt samtal. Enligt detta
kriterium kan samtliga studenter i dialoggruppen forutom Tuula i diskussion II beskrivas
som avslappnade talare. Tuula var dnnu i slutet av ldsaret nagot spand nér hon skulle uttala
sig pa svenska, men dven hon upptridde relativt ledigt i diskussion II. Enligt Hildéns

indelning har jag da valt att placera Tuula i gruppen neutrala talare, medan de dvriga hor till
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gruppen avslappnade talare. Ocksd i borjan av den andra gruppdiskussionen var
studenternas kroppssprak nagot spdnt, men nidr samtalet kommit i gang slappnade
studenterna av. Samtalet karakteriseras av manga leenden och skratt, och studenternas

kroppssprak ger ett ledigt intryck t.ex. i form av ett livligt gestikulerande.

Jag har utgaende fran min analys av de tva diskussionerna gjort nagra iakttagelser som
ber6r paralingvistiska signaler sasom satsmelodi (intonation), tempo, betoningar och
pauser. Det framkom tydligt att studenternas intonation var mycket mera varierad i den
diskussion som fordes i slutet av varterminen i jamforelse med i diskussionen i borjan av
lasaret. Jag lade speciellt mirke till den fordndrade intonationen hos Oili. Hennes
satsmelodi och dven tempot i talet priglades av stor variation i diskussion II. Detta
resulterade i att prosodin motsvarade en infodd svensk talares, vilket inte var fallet i
diskussion I. Aven hos de andra studenterna kan man notera motsvarande utveckling.
Kaijas tal utmirktes i borjan av hostterminen av s.k. stord satsrytm, vilket innebar att hon
betonade en ordklass som vanligen inte har betoning i1 svenskan (jfr Bannert 1990). Denna
typ av felaktig betoning, som enligt Bannert ir ett vanligt drag hos inldrare, forekom inte i

Kaijas tal i den gruppdiskussion som dgde rum i slutet av lédsaret.

Det kan finnas flera orsaker till att studenterna i slutet av ldsaret ligger pa en niva som
ndarmar sig den infédde talarens vad betriffar paralingvistiska drag sasom intonation, tempo
och betoning. Svenskt uttal utgjorde en central del i dialoggruppens arbete under ldsaret.
Under lektionerna diskuterades kontinuerligt fragor som berdrde savil prosodi som uttalet
av enskilda fonem, och studenterna gjorde dirtill en skriftlig rapport i svensk fonetik
utgaende fran central litteratur i &mnet. De hade under ldsaret saledes haft mojlighet att
bekanta sig med fonetiken bade ur en teoretisk och ur en praktisk synvinkel, vilket kan vara
en forklaring till att deras prosodi fordndrats under ldsaret. Jag uppfattade ndmligen, som
ovan ndmndes, intonationen hos flera studenter som varierad och naturlig i den andra
diskussionen, medan den i den forsta diskussionen var mera monoton till sin karaktir. Detta
kan eventuellt bero pa att studenterna vid forsta inspelningen var spinda och inte uppfattade
diskussionen som ett naturligt samtal utan mera som en testsituation. I den andra
diskussionen var samtalsparterna bekanta och samtalet paminde nu om en diskussion

mellan goda vénner. Studenterna hade under ldsaret i dialoggruppen anvént svenska i
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manga olika sammanhang, vilket hade lett till att det i slutet av varterminen antagligen
kandes helt naturligt att diskutera pa svenska. Detta forhallande uppméarksammades dven av
Oili i diskussion II. Hon understrok ndmligen att svenska under ldsaret hade blivit ett
naturligt inslag i hennes liv, och hon visste inte alltid efter en lektion vid universitetet om

undervisningen skett pa svenska eller finska.

Det har konstaterats att inldrare uppvisar mest dngslan vid muntlig kommunikation pa
andraspraket samt i testsituationer (Spolsky 1989: 113—115). Gruppdiskussionerna utgor ett
exempel pa muntlig kommunikation, som studenterna eventuellt kan uppfatta som en typ av
test trots att detta inte var fallet. Det &r alltsa enligt Spolskys resonemang mojligt att en
videoinspelad muntlig diskussion kan framkalla angest hos deltagarna, vilket ocksa min
studie av kroppsspraket visar. Min studie visade att studenterna var spanda under den forsta
diskussionen, medan de i den andra diskussionen gav ett avslappnat intryck. Detta resultat
ar positivt med tanke pa andraspraksinldrningen, eftersom man har konstaterat att inlédrare
som uppvisar dngslan i samband med andraspraksinlirning dr mindre framgangsrika i
jamforelse med mera avslappnade inldrare (Gardner 1985: 33). Avslappnade inlédrare, som

karakteriseras av sjdlvfortroende, ldr sig alltsa andraspraket ldttare 4n mera spianda inldrare.

Sjélvfortroende utgor enligt Dornyei (1994) en viktig motivationskomponent, och det kan
déarfor betraktas som synnerligen virdefullt att deltagarna efter ldsaret i dialoggruppen
uppvisar sjalvsdkerhet nir de talar svenska. En orsak till detta kan vara den uppmuntrande
och accepterande inldrningsmiljon i gruppen, nagot som enligt Dornyei (1994: 281) stiarker
inldrarnas sjalvfortroende. Samhorigheten i gruppen, den s.k. gruppkohesionen, &r ocksa en
mycket viktig motivationskomponent i andraspraksinldrning (Clément, Dornyei & Noels
1994: 417-448). Det framkom av deltagarnas kommentarer i dagbokstexter och i
diskussioner att de upplevde en stark samhorighet i gruppen, vilket alltsa kan vara en av
forklaringarna till att studenterna under ldsaret utvecklade en storre sikerhet vid muntlig
kommunikation pa svenska. Flera studenter understrok ocksa i den skriftliga utviarderingen
av dialogundervisningen att den trevliga stimningen i gruppen bidrog till att deras riddsla

for att uttrycka sig muntligt pa svenska forsvann i samband med arbetet i dialoggruppen.
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4.2.3 Initiativvilja

Studenternas vilja att delta i diskussionerna i dialoggruppen kan ge en bild av deras
interaktiva formaga. Jag har darfor valt att granska studenternas initiativvilja i de bada
diskussionerna, dvs. deras deltagande 1 samtalen och deras spontana lyssnarbeteende. Att ta
ett initiativ 1 ett kommunikativt utbyte innebér enligt Linell och Gustavsson (1987: 21 -23)
att man i en social situation for fram ett budskap, som riktas till en adressat eller publik.
Initiativtagaren vill fa den andre att uppmirksamma, inse, kidnna eller géra nagot. Den som
tar initiativ i ett samtal vill gora ett forsok att bestimma eller paverka samtalets omedelbart
foljande forlopp. Linell och Gustavsson foreslar en indelning i begédrande, hivdande och
understillande initiativ. Ett begédrande initiativ dr en explicit uppmaning t.ex. i form av en
begirande fraga till adressaten som forvintas fora diskursen vidare genom att avge en
respons. I dialoger mellan ldrare och elever utgors ldrarens initiativ ofta av en begérande
fraga som eleven forvéntas svara pa. I gruppdiskussioner styr samtalsledaren dven dialogen
med hjéilp av begirande initiativ. I de bada gruppdiskussionerna i min studie anvinder
lararen frekvent begdrande fragor for att fa samtalet att ga framat. Det syns speciellt tydligt
i diskussion I hur ldraren med hjélp av fragor stillda antingen till en enskild student eller till

hela gruppen forsoker locka studenterna att tala.

Ett hdvdande initiativ innebir att initiativtagaren for in och hdvdar ett eget innehall utan att
explicit uppmana till respons (Linell & Gustavsson 1987: 22). I den tredje typen av
initiativ, understéllande initiativ, for initiativtagaren in ett eget innehall och uppmanar
samtidigt explicit till respons. Understéllande initiativ for inte i samma utstrackning som
begirande initiativ dialogen framat, eftersom det inte forutsitts att motparten skall fora in
nytt innehall. Linell och Gustavsson papekar att understidllande och hivdande initiativ
paverkar samtalets innehallsliga progression mindre dn begirande initiativ, eftersom de ar

mindre framatpekande.

Jag har i min studie inte mojlighet att presentera en fullstindig analys av initiativtagandet i
gruppdiskussionerna, utan jag har valt att belysa samtalen ur nagra infallssvinklar. Fokus
har satts pa studenternas vilja att ta olika typer av initiativ i diskussionerna. I

dialogpedagogik uppfattas inldraren som ett aktivt subjekt som tar ansvar for sin egen
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inldrning (Schyl-Bjurman & Stromberg-Lind 1976: 45-49). Det &r dirfor intressant att
studera ifall studenternas talar- och lyssnarbeteende har fordndrats under ldsaret i
dialoggruppen. Inledningsvis diskuterar jag de fall didr nagon av deltagarna for in ett nytt
tema i diskussionen, direfter behandlas sekvenser med replikvixling utan ldrarens
inblandning, och slutligen presenterar jag en analys av de fragor som deltagarna stillde i de

bada diskussionerna.

Inforande av nytt tema

Vid analysen av gruppdiskussionerna kunde jag notera att liraren verkade ha tagit pa sig
huvudansvaret for valet av samtalsteman. Det var darfor intressant att nirmare granska de
situationer dir nagon av studenterna initierade ett nytt tema. Jag har studerat de fall dir
studenterna tog initiativ till inférande av ett nytt tema och fann inga exempel pa detta i
diskussion I och tre exempel i diskussion II. Studenterna diskuterade m.a.o. de teman som
lararen initierade men tog sillan sjdlva initiativ till nagra nya dmnen. Det ldrarinitierade
tema som vickte den livligaste replikvixlingen i diskussion I berérde giftermal och brollop.
Det framkom 1 Heidis presentation att hon var nygift, och lidraren forde dérfor in
diskussionen pa temat giftermal, eftersom det inte blev nagon spontan diskussion efter
Heidis inldgg. Ladraren forsokte aktivera deltagarna med ett antal fragor som visade sig
intressera dem, eftersom alla hade nagon asikt att framféra i dmnet. Det framgar av
exempel 3 att studenternas repliker var korta, och ldraren var tvungen att stilla flera

foljdfragor for att fa i gang diskussionen.

3)

Lararen: Jag ska ta upp det hir igen som jag fragade dig forst om att du bytte namn till
din mans efternamn. Vad ska ni gora? Vad ska ni géra om ni gifter er? Har ni
tankt pa det? Ska ni ta er mans namn eller ska ni behalla ert eget namn eller ska
ni ha dubbla namn?

Sanna: Dubbla namn.

Liraren:  Varfor det?

Sanna: Ah, jag vet int”. Allts jag tycker om mitt namn. Kanske dirfor.
Jaana: Det beror pa namnet.

Liraren: Om han har ett vackert namn (...)
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Tuula:

Lararen:

Oili:

Lararen:

Oili:
Heidi:

Det kan bli ocksa ganska lang. Jag har lang namn, Peltokangas, och om min
blivande man har ganska lang namn (...)

Ni andra da?

Min pappa sade att jag maste halla mitt namn.

Sa han det?

Ja, men det tror jag int”. Jag vill ha mitt namn, min mans namn forstas.

Jag tinkte ocksa forst pa det dar med dubbelnamn, men eftersom jag har ett
dubbelnamn som forsta namn, Heidi-Maria, sen Auvinen—Kolehmainen, det
ryms ju inte nanstans. Jag tycker det later 16jligt bara for att jag maste fa behalla
mitt eget namn. (1)

I diskussion II har jag funnit tre exempel dér studenterna for in ett nytt tema i diskussionen.

Diskussionen handlade i exempel 4 om studiekamrater som planerade att avbryta sina

svenskstudier eller hade planer pa att byta huvuddmne eller universitet. Jaana fillde

direfter en replik ddr hon gav uttryck for en viss osikerhet infor sin egen framtid som

svenskldrare. Det blev emellertid ingen diskussion kring detta tema, eftersom ldraren efter

nagra uppmuntrande kommentarer snabbt introducerar ett nytt diskussionstema. Det skulle

ha varit intressant att ta del av studenternas eventuella tankar om utbildningens innehall och

kvalitet, men ldraren tog tyvirr inte vara pa denna mojlighet under diskussionens gang.

“4)

Léararen:

Jaana:

Léararen:

Jaana:

Liararen:

Jaana:
Sanna:

Kaija:
Sanna:

Léararen:

Sanna:
Jaana:

Léararen:

Oili:

Ar det nigon som vill byta inom universitetet?

Ja, jag har hort en san.

Till vad skulle hon byta?

Viestinti.

Mellan spraken &r det ocksa ett sant hér byte nog.

Jag vet att det dr det hir som jag vill gora, hela tiden.

Jag ocksa. For det dr sa trevligt att vara hir. Jag kan int” forsta de dar manskorna
som vill byta till nan annanstans.

xxx Till Helsingfors!

Ja, just ja!

De har en drom kanske.

Ja.

Men jag undrar om jag om jag blir sa mycket biittre att jag kan och lir mig
sa mycket att jag kan vara lirare eller det hir kan vara mitt yrke.

Det kan du sékert. Det kan du sédkert och och fast du sen ndr du kommer ut som
ny ldrare da borjar du ldra dig mycket sen. Int” kan man ju allt ndr man star dér
forsta dagen int”. Du kan ju lédra dig i jobbet, ldr dig med aren. xxx Annat som ni
har tdnkt pa hdri ...? Var det annorlunda &n ni hade tiankt er?

Ja, det var jitte mycket annorlunda. (II)
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Oili anknot ldngre fram 1 diskussionen till Jaanas replik rérande kompetensen hos
nyutexaminerade svenskldrare. Oili fragade sig hur det dr mojligt att uppritthdlla sina
fardigheter i svenska i en ensprakig finsk miljo. Jaana foreslog att man som svensklérare
kan vistas pa svensksprakiga orter under semestrarna, medan Heidi papekade att en
svenskldrare skall striva efter att i huvudsak anvinda svenska i klassrummet. Efter denna
diskussion initierade Jaana ett nytt tema nédr hon hénvisade till en nitdiskussion 1 d&mnet
sprakriktighet (exempel 5). En skribent hade enligt Jaana uttryckt stor irritation Gver
finsksprakigas felaktiga uttal av #-ljudet i ordet ldra. Jaanas initiativ mottes av en kort
kommentar fran ldraren som direfter forde 6ver diskussionen till ett annat tema. Inldgget
om uttalet av d-ljudet aktualiserades emellertid senare nér bade Kaija och Tuula uttalade
ordet lira felaktigt men omedelbart korrigerade sitt uttal. De kom antagligen plotsligt ihag

Jaanas replik eftersom det korrekta uttalet hos dem bada foljdes av ett skratt.

)

Jaana: Jag ldste i gar sana Newsgroup, spraknewsgroup, dir var en man som
skrev att det &dr sa irriterande da finlindare siger “’lera” nir man maste
sidga 7’ldara” att det ar det mest irriterande han vet.

Léararen: Jaha. (skratt) Man kan bli irriterad 6ver mycket!

Kaija: Ja!

Lararen: Lera, man ska sédga ldra. Ja ja. Vem har vi int” fraga nu? Na Kaija vad har du for
planer?

Kaija: Na, jag ska ta modern finska, modern finska och sen kanske viestintd, kommu...
Vad ir det?

Liraren: Kommunikationsvetenskap.

Kaija: Ja. Och sen ska jag ta sa mycky Oversittningsovningar som jag kan.

Lararen: Det tycker du om?

Kaija: Ja! Jag ska aldrig bli larare (uttalas lerare), ldrare (korrigerar till korrekt

uttal). Ja. (skratt)

(8 repliker utelimnade)
Lararen: Det finns na sant ja. (vinder sig till Tuula) Vad vill du gora i framtiden?
Tuula: Jag dr int’, jag dr int” siker. Kanske blir jag ocksa le- ldrare! (skratt)
Lararen: Nu kom det ritt! I vilka sprak? Svenska?
Tuula: Svenska, kanske ja, finska. (II)

Jaanas initiativ ovan (exempel 4 och 5) kan hénforas till gruppen hidvdande initiativ,
eftersom de utgors av ett pastdende som inte innehaller nagon explicit uppmaning till
respons. Sannas fraga i exempel 6 kan didremot karakteriseras som ett begirande initiativ,

eftersom hon forvintade sig att nagon i gruppen skulle ta stillning i den aktuella fragan.
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Diskussionen handlade om vilka nationer som verkar vid Vasa universitet, och Sanna

onskade i samband med detta fa upplysning om vad ordet pampas betyder.

(6)

Sanna: Jag skulle vilja veta en sak. Alltsa det finns den dir festen Pampas, men
vad betyder det, ir det?

Lararen: Na det ar vil alla de hir svenska hogskolorna (...)

Sanna: Jo, jag vet. Men dr det nan? (...)

Liraren: Man har vil dopt det till Pampas for Osterbotten kallas ju Pampas.

Sanna:  Justja.

Lararen: Vet ni vad Pampas betyder?

Alla: Na.

Lararen: Det dr ju fran argentinska naturen, pampas. Det dr san hir sltt, alltsa platt, platt,
platt, platt mark. Det dr pampas. Enormt stort. Dédr de hade sina djur. (Vidnder
sig till assistenten) Visst dr det sa?

Assistent: Mm. Dir korna gar.

Léraren: Det dr enormt stort.

Assistent: A la Sibirien, men mycket varmare.

Liraren: Aha. Det dr Pampas, ji, och dirfor har man borjat kalla vinligt Osterbotten for
Pampas for hir ar ju platt. [...] (IT)

Liraren insag sa smaningom att Sannas fraga gillde ordets ursprung och varfor studenterna
vid de svensksprakiga hogskolorna i Vasa har en fest som de kallar Pampas nationaldag.
Sannas fraga resulterade alltsa i att lararen med hjidlp av den tekniske assistenten forsokte

ge en forklaring till namnvalet.

Replikfordelning

Jag har studerat replikfordelningen i de bada diskussionerna och jamfort
diskussionsprofilerna med varandra. Léraren har, som jag ovan nimnde, en samtalsledande
roll i bada diskussionerna, men jag fick redan under inspelningarna ett intryck av att
studenterna tog mera initiativ i diskussion II i1 jamforelse med i diskussion I. Min studie
visar att ldraren i diskussion I i stor utstrickning férde en dialog med en student at gangen,
medan det mera séllan uppstod en diskussion mellan studenterna. Lindberg (1996: 139) har
funnit motsvarande lidrarbeteende i1 sin jidmforelse av olika klassrumsaktiviteter i

andrasprakundervisning. I en ldrarledd diskussion hade ldraren for avsikt att fa igang en fri
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diskussion, men Lindberg upptickte att liraren styrde och kontrollerade diskussionen som

sonderfoll 1 ett antal dialoger mellan ldraren och var och en av deltagarna.

Jag har valt att studera de sekvenser i dialogen dér studenterna vixlar repliker med varandra
utan inblandning av ldraren. Analysen visar att det forekommer sammanlagt 21 sekvenser
med replikskiften mellan studenter i diskussion I och i 16 fall ror det sig om sekvenser pa
endast tva repliker. Av sekvenserna i diskussion I omfattar fyra sekvenser tre repliker
medan den ldngsta sekvensen bestar av fyra repliker. I diskussion II férekommer 44
sekvenser dir studenterna for en dialog med varandra, och 24 sekvenser bestar av tva
repliker medan den mest omfattande replikvixlingen utgors av elva repliker. Det framgar
av tabell 7 att studenterna vixlade flera repliker, som ingick i langa sekvenser, i diskussion

IT 1 jamforelse med i diskussion I.

Tabell 7. Sekvenser utan ldrarens medverkan 1 gruppdiskussionerna.
Diskussion I Diskussion IT

4 repliker: 1 sekvens 11 repliker: 1 sekvens

3 repliker: 4 sekvenser 7 repliker: 3 sekvenser

2 repliker: 16 sekvenser 6 repliker: 1 sekvens

sammanlagt: 21 sekvenser 5 repliker: 2 sekvenser

4 repliker: 5 sekvenser
3 repliker: 8 sekvenser

2 repliker: 24 sekvenser

sammanlagt: 44 sekvenser

Exemplen 7 och 8 innehaller diskussionernas ldngsta sekvenser i vilka ldraren inte deltog. I
den ldngsta sekvensen 1 diskussion I (exempel 7) medverkade tre studenter, och
replikvixlingen utlostes av en fraga fran ldraren. Sekvensen bestar av sammanlagt fyra

studentrepliker.
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(7)

Léararen:

Jaana:
Oili:

Sanna:
Oili:

Lararen:

Det dr jobbigt att resa kanske. Var det nagonting i det som Oili beritta? (...)

Na har du svensksprakiga vinner eller anvéinder du svenska?

Ja, jag anvinder svenska dir pa trav forstas. Och jag har vinner, mycket, manga
svensksprakiga, men nistan alltid pratar vi finska med varandra.

Bor du ensam?

Nej, jag bor fortfarande med pappa och mamma, men skulle vilja flytta litet
narmare.

Det &r billigast att bo med pappa och mamma men kanske man blir trott pa det
sa smaningom. [...] (I)

I den lidngsta sekvensen i diskussion II (exempel 8) deltar fyra studenter i en dialog som

beror butikernas Oppethallningstider pa somrarna. Lararen initierade diskussionen med en

fraga, och sekvensen innehaller tre repliker som fungerar som uppbackningar (jfr avsnitt

4.2.4). 1 tva fall talade flera studenter samtidigt, och jag kunde inte alltid urskilja vem

talarna var. Jag har darfor valt att betrakta dessa korta repliker som en replik. Hela

sekvensen bestar av 11 studentrepliker.

(8)

Lararen:

Oili:

Lararen:

Flera:
Jaana:

Kaija:
Flera:
Heidi:
Kaija:
Heidi:
Sanna:

Heidi:

K, S:
Heidi:

Lararen:

Ar det s att det #r oppet pa veckosluten?

Ja. Hela sommaren, ocksa pa sondagar.

Vad tycker ni om det?

Det ir bra. Ja, det e bra!

Jag tycker inte. Jag tdnker att personalen borde ha litet fritt och fritid och tid
med familjen eftersom alla har inte mojlighet att vara hemma och sant.

Men de har ju oss studerande som vill ha sondagen eftersom man far mera
pengar da.

Ja, ja.

Men det dr ju manga andra som maste jobba under veckosluten,
sjukskoterskorna, ldkarna, alla som jobbar

(avbryter) Polisen.

inom hotell- och restaurangbranschen och allt mojligt.

Mm.

Och det ir ju harligt. Nar jag tankte, sjdlv nir jag jobbade, da var det harligt att
pa sondagen jag kunde ga och handla nir jag hade ledigt.

Ja.

Det var skont.

Det édr for och emot. [...] (II)

Min jamforelse av replikvixlingen i de bada diskussionerna visar att diskussion I har drag

av en intervju, medan diskussion II mera paminner om en naturlig diskussion. Studenterna
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tar flera egna initiativ i diskussion II och avbryter vid flera tillfdllen varandra, vilket Kaija
gav prov pa i exempel 8 ovan. Lindberg (1996), som har studerat olika typer av
klassrumsaktiviteter i andraspraksinldrning, beskriver samtidigt tal och aterkopplings-
signaler som utmirkande for en spontan sprakanvindning, vilket dven utmirker diskussion

II 1 min studie.

Analysen av gruppdiskussionerna visar att studenternas ovilja att ta egna initiativ i den
forsta diskussionen resulterar i att ldararen utser dvs. nominerar en talare. En nominering kan
ske genom att talaren riktar en fraga till en av samtalsdeltagarna, pakallar nagons
uppmirksamhet med en blick eller genom att anviinda namn eller tilltalspronomen (Norrby
2004: 111). Néar studenterna i diskussion I skulle presentera sig foregicks de enskilda
presentationerna alltid av nagon typ av nominering genom namn fran ldrarens sida. I
exempel 9 framgar det att ldraren avslutar Sannas presentation med ett ”Okej”, vinder sig

sedan till Jaana och ber henne ta dver ordet.

)

Oili: Hade du ett sommarjobb?

Sanna:  Ja, jag skotte tva barn. Tva manader.
Léraren: Var det snilla barn?

Sanna: Ja, ganska snilla.

Lararen: Du vagar inte sdga nagot annat. Okej. (ldraren vénder sig till Jaana) Jaana,
beritta om dig!

Jaana: Okej! Jag heter Jaana och jag &r nitton ar gammal. Jag &r fran Joensuu. Jag tror
ni alla vet var Joensuu ligger. (I)

Nomineringen kan dven vara mera indirekt sasom i exempel 10 dir ldraren avslutar Kaijas

presentation genom att indirekt nominera Sanna.

(10)

Kajja: Jag har hort att dir @r en lek som &h (...) Videotreffit eller det diar TV-program.

Lararen: Jahaa. Det dr ju spannande. Sen, ni far beritta i morgon eller pa torsdag nér vi
triffas. Kanske det var allt. (...) Vem har du bredvid dig?

Sanna:  Ja, jag heter Sanna och jag dr tjugoett ar. [...] (II)

Forutom dessa nomineringar i samband med presentationerna utser ldraren vid ett flertal

tillfallen i diskussion I #dven talare i situationer da ingen student tar initiativ i form av en
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fraga eller en kommentar. Efter Sannas presentation (se exempel 11) stiller Jaana spontant
en fraga, men den besvaras mycket kortfattat. Léararen initierar dédrefter en diskussion om
studenternas intresse for ldraryrket, vilket Sanna berorde tidigare i diskussionen. Det
framgar av exempel 11 att ldraren nominerar samtliga studenter forutom Kaija, som redan
tidigare papekat att hon inte vill bli ldrare. Heidi var franvarande vid denna inspelning och

kunde saledes inte nomineras.

(1)

Sanna: Men jag koncentrerade mig pa ldrarutbildningen och inte svenska men (...) Jag
trivs jdttebra hdr och kanske det var det bista alternativet. Jag har inga
framtidsplaner, nd, ni, dh, kanske jag ska bli ldrare, jag vet inte riktigt.

Léraren: Mm.

Jaana: Ska du fortsitta spela piano hér?

Sanna: N4, né.

Liraren: Ar det minga av er som kan tinka sig att bli lirare? Kaija, du ville absolut inte
(lararen vander sig till Sanna), men du sade att kanske (...) Vilka dmnen kan
ni tdnka er att undervisa da?

Sanna: Alla mojliga, utom matte kanske.

Lararen: Jaha, det dr vl sprak kanske?

Oili: Ja, sprak forstas.

Léraren:  (véander sig till Oili) Hur dr det med dig da? Vilka sprak?

Oili: Na, svenska forstas, och kanske, kanske engelska och finska.
Lararen: (vinder sig till Jaana och Tuula) Hur ir det med er flickor?
Jaana: Om jag vill bli ldrare, sa ska jag ta svenska och tyska som bidmne.
Léraren: Mm. (vidnder sig till Tuula) Har du tinkt nagot?

Tuula: xxx Om jag blir ldrare, jag ska ta engelska och svenska ocksa.

Lararen:  Ni blir ju inte ldrare hir i Vasa. Vet ni vart ni ska aka for att auskultera? (I)

Aven i diskussion II nominerar ldraren ibland en enskild student genom att anviinda hennes
namn, men detta sker vid farre tillfdllen @n i diskussion I. Samtliga nomineringar sker i
forsta delen av diskussionen dédr samtalet dnnu inte 16per riktigt smidigt. Under den senare
delen av diskussionen, da studenterna upptridde mycket spontant och ibland #dven talade i
munnen pa varandra, forekom inga nomineringar. Det dr dven forvéntat att nomineringarna
forekommer i situationer da samtalet inte 16per sa ledigt som ldraren onskar sig. I den
senare delen av gruppdiskussion I, didr ocksa Heidi deltog, forekommer endast en
nominering och den foregar Heidis presentation. Sasom jag ovan namnde var Heidi van vid

att tala svenska. Diskussionen var darfor ocksa ledigare i den del av diskussion I diar Heidi
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deltog 4n i den del dédr hon var franvarande. Hennes lediga sitt att samtala pa svenska

skapade en avslappnad stimning i gruppen.

Det dr vanligt att den som talar utser nista talare genom nagon typ av nominering, men en
talare kan dven vinda sig till flera personer utan att nominera nagon speciell talare (jfr
Norrby 2004: 111). Aven i gruppdiskussionerna i dialoggruppen tillimpar liraren denna typ

av nominering t.ex. i exempel 12 nedan.

(12)

Liraren: Ska ni pa nan fest i kvill d&? Ar det nan fest?

Alla: Ja.

Ldraren: Beritta! Vad handlar det om? Vad ska ni gora? Och var?

Kaija: Jag vet inte. Det ar i Papinnend. Jag vet inte var den dr. Jag tinker att jag kanske
inte gar eftersom jag har en lektion fran eight o’clock. (ser tveksam ut nir hon
sager klockslaget)

Liraren:  Atta?

Kaija: Ja! Sa jag vet inte om jag gar. (I)

I ldrarens forsta replik i exempel 12 vinder hon sig till samtliga studenter, och hela gruppen
besvarar kortfattat frigan. Aven lirarens andra replik ir riktad till alla deltagare, och i detta
fall dr det Kaija som forsoker besvara ldrarens tre fragor om festen, som skall dga rum pa
kvillen. Flera fragor i en enda replik, sasom i ldrarens andra replik i exempel 12, utgor inte
ett exempel pa god frageteknik eftersom flera fragor efter varandra kan upplevas som
forvirrande bade i undervisningssituationer och i olika typer av intervjuer (jfr B. Liljestrand
1986: 122). Det framkommer ocksa av Kaijas replik att hon besvarar endast den sista av

lararens fragor, som beror platsen dér festen skall hallas.

Fragor

Jag har dven jamfort de fragor studenterna stillde i diskussionerna, och jag har analyserat
kontexten inom vilken fragorna stilldes samt jamfort antalet fragor. I diskussion I stillde
studenterna sammanlagt 17 fragor och nio av dem stilldes efter ndgon typ av uppmaning

fran ldararen. Jag hade infor diskussionen uppmanat deltagarna att stilla fragor niar nagon av
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kamraterna hade presenterat sig, men det forekommer fa spontana fragor i materialet. Nar
ingen spontant stillde en fraga forsokte jag vicka en diskussion genom en uppmaning
sasom i exempel 13 nedan. Min uppmaning fungerar som en typ av nominering dir ingen
speciell talare utnamns (Norrby 2004: 111). Norrby konstaterar att en sadan nominering
ibland kan leda till osdkerhet, eftersom diskussionsdeltagarna inte vet vem som skall borja
tala. I detta exempel fungerade nomineringen didremot utan problem, eftersom Jaana

overtog turen och stillde en fraga till Tuula.

(13)

Tuula: Ja, jag bor nira station och jag valde Vasa universitet eftersom jag tinkte att
Vasa dr ett bra stiélle att studera svenska eftersom ménskorna &r tvasprakiga.

Léraren: Mm.

Tuula: Och jag har inga speciella framtidsplaner, bara studera.

Lédraren: Mm. (...)Vill ni fraga Tuula nagot?

Jaana: Vad gjorde du under sabbatar? (I)

He och Young (1998: 14) papekar att inldrare i en testsituation ofta stiller fragor pa ldrarens
uppmaning. Lidraren anvinder enligt dem fragor for att fa samtalet att flyta, for att
introducera eller avsluta ett tema och for att skapa mojligheten for alla deltagare att visa sin
lingvistiska kompetens, vilket dven karakteriserar ldararens beteende i diskussionerna i

dialoggruppen.

I diskussion I stillde Jaana sammanlagt sex fragor, medan Sanna stillde fem, Kaija tre och
Oili tva. Heidi, som inte deltog i den inledande delen av diskussion I, stillde en fraga,
medan Tuula inte stdllde nagra fragor alls i diskussion I. I diskussion II stilldes sammanlagt
24 fragor vilket dr nagot flera dn i diskussionen i borjan av hostterminen, da studenterna
stillde sammanlagt 17 fragor. Det dr intressant att notera att inga fragor stélldes pa ldrarens
uppmaning i diskussion II, utan samtliga fragor stilldes spontant av diskussionsdeltagarna.
Liararen och studenterna verkar inte uppfatta diskussion II som en testsituation i lika hog
grad som diskussion I (jfr He & Young 1998: 14). Sanna stillde 14 fragor, vilket utgor
drygt hilften av det totala antalet. Hon tog ocksa i ovrigt aktivt del i diskussionen och
producerade flest antal ord, repliker och uppbackningar bland studenterna, vilket jag

kommer att diskutera mera ingaende i foljande avsnitt (4.2.4) Oili stdllde tre fragor i
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diskussion II medan Kaija, Heidi och Jaana stillde tva fragor per person och Tuula stillde

en fraga.

Studenternas fragor i diskussion II verkade alltsa mycket spontana, medan de i diskussion I
ibland verkade stdllas som en foljd av ldrarens uppmaning. I diskussion I stéllde
studenterna fragor som berdrde de dvriga deltagarnas presentationer, och de kunde berdra
t.ex. fritidsintressen (se exempel 11), syskon, hemort, husdjur. I diskussion II kommer
studenterna ddremot in pa teman som verkar vara av ett djupare personligt intresse for dem,
och de stiller fragor som berdr deras egen situation t.ex. biamnesstudier och kraven pa en
blivande svensklérare. De olika typerna av fragor som stilldes i de bada diskussionerna kan
vara en av orsakerna till att interaktionen 1 gruppdiskussion II upplevdes som mera naturlig

dn den i gruppdiskussion I.

Inldrare som upplever att undervisningen kan kopplas till deras egna behov och intressen
upplever enligt Crookes och Schmidt (1991) sina studier som intressanta och motiverande.
Utgaende fran detta kan man anta att studenterna upplevde innehéllet i diskussion II som
mera relevant dn de teman som behandlades i diskussion I. Teman som beror studenternas
egen verklighet ledde 1 diskussion II till en spontan diskussion om @mnen, som alla verkade
vara intresserade av. Svaren pa fragorna i diskussion II verkade innehallsmissigt vara
betydelsefulla for de studenter som stéllde fragorna, medan svaren pa de fragor som stilldes
i diskussion I inte alltid verkade intressera fragestillaren. Enligt den sociokulturella synen
pa inldrning beror inldrarens vilja att lira pa graden av meningsfullhet i det som skall
inldras (Dysthe 2001: 38-39). I dialogpedagogiken, som priglas av en sociokulturell
inldrningssyn, utgar man fran Rogers (1983) tankar om att allt lirande bor upplevas som
meningsfullt for inldraren, vilket dr intressant med tanke pa studenternas agerande i de tva
gruppdiskussionerna. I den forsta diskussionen var studenterna endast mattligt intresserade
av att delta 1 samtalet, medan de i den andra diskussionen stundtals uppvisade ett
synnerligen stort engagemang i de fragor som diskuterades. Nir innehallet i en diskussion
upplevs som relevant verkar detta leda till engagemang hos inldrarna, vilket utgaende fran

Crookes och Schmids resonemang har en positiv inverkan pa motivationen.
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Studenterna i dialoggruppen hade under ldsaret vant sig vid att huvudsakligen diskutera
teman som var relevanta for gruppens verksamhet. I traditionell sprakundervisning ingar
ibland muntliga 6vningar som saknar explicit relevans for studenterna och som dérfor inte
upplevs som relevanta och intressanta, vilket anses vara demotiverande for inldrarna (jfr
Crookes & Schmidt 1991). I dialogundervisningen ingar inte denna typ av konstruerade
ovningar. Diskussionerna har i dialoggruppen inte primirt syftet att utveckla deltagarnas
muntliga fardigheter, utan samtalet har ett egenvirde. Diskussionerna kan t.ex. berdra
planer for gruppens verksamhet, teaterforestidllningar som gruppen sett eller litteratur som
samtliga gruppdeltagare list, och fokus dr satt pa innehall och inte pa fardighetstraning.
Som en foljd av dessa diskussioner utvecklas naturligtvis dven studenternas muntliga
fardigheter 1 svenska. Nir arbetet i dialoggruppen inleddes hosten 2000 upplevde jag en
markant skillnad mellan diskussioner i dialoggruppen och i mera traditionell undervisning.
I dialoggruppen planerades hostterminens arbete, och samtliga diskussioner priglades av
autenticitet, vilket inte dr det vanliga i traditionell sprikundervisning. Aven studenterna
fallde kommentarer om att de inte tidigare varit vana vid att diskussioner i sprakkurser

skulle ha nagon relevans for dem sjilva, vilket uttryckligen var fallet i dialoggruppen.

I de bada diskussionerna stilldes ett antal fragor nir studenterna var osékra pa nagot ord
eller uttryck pa svenska. Oili var i diskussion I litet oséker pa vad stadsdelen Hietalahti
(Sandviken) kallas pa svenska, medan Kaija inte kom pa adjektivet ovanlig, vilket exempel

14 nedan visar.

(14)

Kaija: Jag vet inte. Min mamma har dubbelnamn eftersom hennes flicknamn var
vildig... Vad dr det? Det &r inte manga. ..

Lararen: Ovanligt!

Kajja: Ja, hennes flicknamn dr Poyri. Sa att jag dr van vid att min mamma heter, har
dubbelnamn, vi har andra férnamn. (I)

Jag hade vintat mig att studenterna skulle ha haft flest svarigheter att finna svenska ord och
uttryck i borjan av hostterminen, men de flesta fragor som berdrde ordval stilldes i
diskussion II. Fragorna som berorde ett svenskt ord eller uttryck var i diskussion I tva till

antalet, medan det i diskussion II forekom sex fragor av denna typ. En forklaring kan vara
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att det i slutet av ldasaret kidndes naturligt att be om hjdlp av en ldrare och av kamrater som
man kidnde vil, medan samtliga studenter i borjan av hostterminen var spidnda infor
varandra. Infor bada inspelningarna hade studenterna mojlighet att forbereda sig cirka fem
minuter innan diskussionerna borjade. De flesta skrev ner nagra punkter infor
presentationen 1 diskussion I och hann kanske delvis tdnka genom ordval och
uttrycksformer. Sanna avbrot vid ett tillfille sin presentation och sag ner i pappret varefter
hon stéllde sig sjédlv fragan Vad har jag skrivit hédr? och hittade dérefter igen den roda
traden i presentationen. Infor diskussion II kunde jag ddremot inte notera att nagon av
studenterna gjorde anteckningar inf6r diskussionen, utan de satt och smapratade tills jag

meddelade att inspelningen kunde borja.

I diskussion II stdlldes sammanlagt sex fragor rorande ordvalet. Oili berittade om sitt nya
arbete pa Citymarket och om kunder som glommer att viga sina varor (exempel 15). Hon
kande inte till ordet véga pa svenska och bad de 6vriga om hjilp. Heidi och ldararen uttalade

direfter bada det korrekta ordet.

(15)

Lararen:  Sa star folk dér i kassan och ...

Oili: Mm. Ja. Och (...) Vad ar punnita?

Heidi +L: Viga.

Oili: Ja, manga glommer att viga gronsaker och frukt och jag maste springa till

infodisken och gora det mig sjélv. (II)

Tuula undrade vilka uppgifter Oili hade haft pa sin nya arbetsplats, och Oili kom inte pa
ordet lager pa svenska men fick hjdlp av bade Heidi och Sanna, som foreslog lager
respektive forrad for finskans varasto. Den korrekta Oversittningen dr i det hir

sammanhanget lager vilket ldraren papekade (exempel 16).

(16)
Tuula: Har du gjort nagot annat &n varit vid kassan?
(O ser fragande ut)
Lararen: Pa Citymarket alltsa.
Oili: Har jag varit (...)?
Tuula: Gjort!
Oili: Gjort nat! Ja, jag har varit déir i (...) hm varasto.
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Heidi: I lagret.
Sanna:  Forrad.
Lararen: I lagret. I lagret. (II)

Jaana var osiker pa om ordet leverviirde (II) dr korrekt bildat medan Sanna uttryckte
tveksamhet infor sammansittningen telefonintervjuare (II). Ldraren bekriftade att bada
substantiven dr korrekta. Vi diskuterade vilka olika nationer som finns vid universitetet och
Sanna undrade i samband med detta vad Hdmdildinen osakunta heter pa svenska (exempel

17).

(17)

Lararen: Vad skulle du vara med i da Sanna?

Sanna: Himadlédinen. Det dr Tavst... Vad ar Hdamdldinen osakunta?
Liararen: Tavast...

Sanna: Tavast...

Liararen: Tavastlands
Sanna: Na, nanting ditat. (IT)

Liraren visade sig vara litet osidker pa namnet, och Sanna accepterade efter viss tvekan

forslaget Tavastlands nation.

4.2.4 Produktivitet

Jag har ovan redovisat for min studie av studenternas interaktiva beteende i de tva
diskussionerna, och analysen av deras kroppssprak och initiativvilja kompletteras med en

studie av antalet ord och repliker som deltagarna producerade i diskussionerna.

Vid analysen av studenternas muntliga produktivitet bor man notera nagra faktorer, som &r
betydelsefulla vid tolkningen av resultaten. De tva gruppdiskussionerna i min studie var
nagot olika till sin uppldggning (jfr avsnitt 4.1). I diskussionen pa hosten skulle studenterna
presentera sig sjidlva och efter varje presentation foljde en diskussion dir samtliga studenter
och ldraren deltog. Diskussionen bestar diarfér av en ldngre replik i samband med att
studenterna presenterade sig samt av ett antal kortare repliker som bestar av fragor eller

kommentarer. Under varens diskussion hade vi ett antal teman som diskuterades, och
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langden pa replikerna varierade inte lika mycket som i hostens diskussion. Diskussion I
bestod av tva delar, som var 25 respektive 20 minuter langa. I den forsta delen deltog fem
studenter, medan samtliga sex studenter deltog i den andra delen. Vid inspelningen av

diskussion II var samtliga sex studenter nirvarande.

De tva diskussionerna begriansades av praktiska skl till 45 minuter, vilket bor noteras nar
man jamfor antalet repliker och ord i de bada diskussionerna. Analysen beror den méngd tal
studenterna producerade under den angivna tiden, och jag fokuserar frimst pa de olika
deltagarnas andel av talaktiviteten. Trots att bada diskussionerna ir lika langa kan det totala
antalet ord och repliker i diskussionerna naturligtvis variera beroende pa faktorer sasom

talhastighet, repliklingd och foérekomsten av pauser.

Det framgar av tabell 8 att studenterna producerade mera tal och ett storre antal repliker i
diskussion II 1 jimforelse med 1 diskussion I, men replikerna var i genomsnitt kortare i den
andra diskussionen in i den forsta. Heidis presentation bandades av praktiska skil in vid ett
separat tillfille. Hon deltog saledes inte i den forsta delen av diskussion I, men hon
producerade dnda mera tal 4n de Gvriga studenterna, vilket ocksa framgar av tabellen. Heidi
uttryckte sig med létthet pa svenska redan i borjan av hostterminen och svarade vid
presentationen obehindrat pa ldrarens och de Ovriga studenternas fragor. Det framkom i
avsnitt 4.2.2 att de 6vriga studenterna var mera spianda vid inspelningen och uttryckte sig

inte heller lika ledigt pa svenska som Heidi.
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Tabell 8.  Antalet ord och repliker samt det genomsnittliga antalet ord per replik i

gruppdiskussionerna.
antal ord antal repliker antal ord/replik

namn

I I I II I II
Heidi 1013 652 45 54 22,5 12,1
Jaana 371 568 31 39 12,0 14,6
Kaija 402 316 31 36 13,0 8,8
Oili 270 733 21 44 12,9 16,7
Sanna 354 696 32 91 11,1 7,6
Tuula 181 185 13 26 13,9 7,1
Alla studenter 2591 3150 173 290 m=150 | m=10,9
Lararen 2336 2658 156 205 15,0 13,0
Assistenten 181 47 8 3 22,6 15,7
Alla deltagare 5108 5855 337 498 m=152 | m=1L18

I diskussion II producerade Oili mest tal bland studenterna. Det framgar dven av tabell 8 att
hon producerade nistan det tredubbla antalet ord under inspelningen i slutet av varterminen
i jamforelse med under den inspelning som dgde rum i borjan av hostterminen. Ocksa
Sanna och Jaana producerade mera tal i diskussion II, medan Heidi och Kaija talade mera i
diskussion I. Heidi intog en dominerande roll 1 diskussion I, eftersom hon var en mera van
talare d@n de Ovriga deltagarna. Heidi verkade 1 diskussion II ibland avvakta och invinta
repliker fran de Ovriga studenterna innan hon sjilv tog till orda, vilket jag tolkar som ett
forsok fran henne sida att se till att replikerna fordelas jamnt mellan alla deltagare. Heidi
uttryckte 1 utvédrderingen av kursen att hon 1 borjan av hostterminen besvérades av att de
Ovriga i gruppen hade sa svart att uttrycka sig pa svenska, och hon upplevde att hon standigt
maste ta till orda eftersom de andra var sa osidkra pa spraket. Heidi ansag att samtliga
studenter uttryckte sig mycket ledigare pa varterminen, vilket 4ven min studie visar. Kaija
var i borjan av ldsaret ovan vid att tala svenska men tog dnda ansvar for att det uppstod en
dialog 1 gruppen. Hon hade tidigare aldrig anvént svenska muntligt utanfor klassen men

vagade uttrycka sig pa svenska, fastdn hon i borjan hade problem med bade grammatik och
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ordval. Kaija producerade mest tal 1 diskussion I didr Heidi inte var nédrvarande, men i

diskussion II intog hon en mera tillbakadragen roll.

Tuula talade minst i bada diskussionerna och visade ocksa med sitt kroppssprak @nnu under
varens inspelning att hon ogédrna uttalade sig infor gruppen (jfr avsnitt 4.2.2). Det ar
intressant att Tuula i diskussion I talade lika litet som den tekniske assistenten, vars uppgift
var att skota om inspelningen av diskussionerna men @ndd valde att delta i samtalet vid
nagra tillfdllen. I utvirderingen av ldsaret namnde Tuula att hon fortfarande upplevde att
det var besvirligt att tala svenska i grupp, men hon tyckte att hon hade utvecklats som
talare under aret. Hon papekade att hon till sin karaktdr dr en tystlaten person som sillan
uttalar sig i grupper. Saleva (1997: 60) konstaterar att det dr vanligt att inldrare som har lért
sig ett sprak enligt den traditionella grammatik-Gversittningsmetoden har omfattande
kunskaper i andraspraket men har svart att forvandla sina kunskaper till flytande tal.
Inlédrare som har lért sig ett sprak med traditionella metoder, som fokuserar mycket pa fel,
observerar sitt eget tal mera &n inldrare som har vant sig vid att fokusera pa innehallet. Jag
har som svenskldrare mott manga studenter med omfattande teoretiska kunskaper i svenska,
vilka har svart att uttrycka sig muntligt pa svenska. Tuula var synnerligen vl insatt i
svenskans grammatik och skrev under ldsaret i dialoggruppen och i intridesprovet ar 2000
nistan felfria texter. Nir det giller de muntliga firdigheterna gjorde hon ddremot ett osikert
intryck och uttryckte sig mycket sparsamt pa svenska. Tuula gav intryck av att efterstriva
ett grammatiskt korrekt sprak, vilket ledde till att hennes tal blev tveksamt. Hon uttryckte i
den muntliga utvdrderingen av ldsaret beundran for de studiekamrater som vagade tala

svenska med stor sikerhet, fastidn de inte behérskade spraket perfekt.

Jag uppmanade under ldsaret Tuula att vistas en ldngre tid i en helsvensk milj6 sa att hon
skulle ldra sig att uttrycka sig mer obehindrat pa svenska. Sommaren 2002 tillbringade
Tuula i en aldndsk familj och pratade enbart svenska med familjemedlemmarna och med
gésterna pa det pensionat som familjen drev. Tuula ansag att hon lirde sig anvinda svenska
i vardagliga situationer, och hennes svenska blev sidkrare och naturligare. Tuula beréttade
att hon skrev dagbok under sina tva manader pa Aland, och frun i hennes virdfamilj ldste
texterna och kommenterade sprakfelen. Detta arrangemang illustrerar Tuulas ambitidsa

instéllning till sina svenskstudier.
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Ellis (1992: 202-207) diskuterar olika typer av inldrningsstilar 1 samband med
andraspraksinldrning, och han drar en skiljelinje mellan experiential (erfarenhetsbaserad)
och studial learning style (studieinriktad inldrningsstil). Malet for inldrare med
erfarenhetsbaserad inldrningsstil dr att kommunicera pa L2, och de fokuserar pa innehall
och flyt i stillet for pa form och exakthet. Denna typ av inldrare kan karakteriseras som
risktagare som inte uppskattar rutinmissig undervisning. Den andra gruppen utgdrs av
systematiska inldrare som intresserar sig for grammatik och gérna gor kontrastiva analyser
mellan L1 och L2. De ogillar att gora fel och ir fokuserade pa exakthet och form i stillet
for pa flyt och innehall. Ellis (1992: 203) betonar att de flesta inldrare uppvisar egenskaper
som dr typiska bade for den erfarenhetsbaserade och for den studieinriktade
inldrningsstilen. Inldrarnas beteenden kan variera beroende pa vilken typ av uppgift det
handlar om och pa vilken utvecklingsniva de for tillfillet befinner sig i sin inldrning. I
dialoggruppen finns ett par studenter som enligt min bedomning till en viss grad kan
representera dessa bada inldrningsstilar. Tuula har manga egenskaper som paminner om
Ellis beskrivning av en studieinriktad inldrare, medan Kaija och Heidi representerar en

erfarenhetsbaserad inldrningsstil.

En studie av tabell 8 visar att antalet repliker hos samtliga studenter &r storre 1 diskussion 11
1 jamforelse med 1 diskussion I, vilket kan ha sin forklaring 1 att diskussionerna inte foljde
exakt samma monster. Det framgar att Sanna har producerat flest repliker i varens
diskussion, men hennes repliker hor dven till de kortaste, i medeltal 7,6 ord per replik.
Orsaken till detta &r att hon i den andra inspelningen har manga repliker som bara bestar av
ett ord t.ex. ja eller nej, men ofta ocksa av ett bekriftande ja eller mm efter andras repliker.
Linell och Gustavsson (1987: 62-63) kallar denna typ av uppbackning for icke-repliker,
och de anvinds for att ge talaren aterkoppling utan att begéra ordet av honom. Jag har i min
studie riknat ocksa dessa yttranden som repliker eftersom det enligt Linell och Gustavsson i
praktiken kan vara svart att dra grinsen mellan replik och icke-replik. Sannas repliker &r i
genomsnitt korta dirfor att hon producerar ett storre antal uppbackningar dn de dvriga
studenterna. Jag uppfattade Sanna som den sociala medelpunkten i gruppen, och hennes
bekriftanden passar vil in i1 den rollen. Hon ville med sina uppbackningar antagligen ge
positiv aterkoppling till de 6vriga i gruppen. Lararen stod for de flesta uppbackningarna i

diskussion I, medan Sanna gav de flesta uppbackningarna i diskussion II.
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Skillnaden mellan den mest pratsamma och den mest tystlatna deltagaren i dialoggruppen
ar som ovan namnts stor. Lindberg (1996) papekar att faktorer sasom kon, etnicitet,
sprakfirdighet, personlighet och sjdlvfortroende paverkar elevernas deltagande i
klassrumssamtalen. Hennes studie visar att fordelningen av inldrarnas turer varierar mest i
samtal dér ldraren inte dr ndrvarande. Liraren tillimpar ofta s.k. talarnominering, dvs. utser
foljande talare, for att fa alla elever att komma till tals. I diskussionerna i dialoggruppen
vinde jag mig ocksa vid ett flertal tillfdllen till den mest tystlatna deltagaren i gruppen for
att locka henne med in i diskussionen. Tabell 8 visar att Tuula énda trots ldrarens agerande

producerade betydligt mindre tal an de 6vriga deltagarna.

Det framgar av tabell 8 att replikerna hos vissa studenter dr relativt korta, vilket &r
karakteristiskt for diskussioner forda pa ett frimmande sprak enligt en undersokning gjord
av Luukka och Nikko (1992). De har i en studie jamfort hur finsksprakiga universitets-
studerande diskuterar pa finska och pa svenska, och upptickte att replikernas langd utgor
den storsta strukturella skillnaden mellan diskussioner férda pa modersmalet och pa ett

frimmande sprak.

Tabell 8 visar ocksa att det finns vissa kvantitativa skillnader mellan diskussionerna. De
omfattar bada sammanlagt 45 minuter, men det framkommer att den andra diskussionen
inneholl mera tal dn den forsta. Diskussion I omfattar 5108 ord, medan diskussion II
priglas av en hogre talaktivitet och bestar av 5855 ord. Samtalet i diskussion II verkade
enligt min bedomning ocksa 16pa snabbare in i diskussion I. Detta kan eventuellt dven
forklaras med att diskussion I inneholl 7,5 repliker per minut, medan antalet repliker i
diskussion II var storre, dvs. 11,1 repliker per minut. En diskussion antas ge ett snabbt
intryck om turerna byts ofta mellan talarna (jfr Pilke 2004: 118-119), vilket var fallet i
diskussion II. Jag konstaterade ovan (se avsnitt 4.2.1) att diskussion I préiglas av s.k.
samtalsuppehall, dvs. en paus orsakad av att ingen av deltagarna dr beredd att Gverta turen.
Diskussion I, som innehéller samtalsuppehall, karakteriseras av ett lagt tempo och &r

kvantitativt mindre omfattande @n diskussion II, som saknar pauser av ovannamnda typ.

I undervisningssammanhang kan det forekomma olika typer av dominans: kvantitativ,

innehallslig och interaktionell dominans (Linell & Gustavssons 1987: 237-239).
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Kvantitativ dominans avser talmingd, den som dominerar samtalet dr den som pratar mest.
Den talare som dominerar ett samtal innehallsligt har storst inflytande 6ver de amnen som
diskuteras, medan interaktionell dominans avser en individs kontroll Over andras
kommunikativa atgirder. Det dr vanligt att ldraren dominerar diskussionerna i traditionell
klassrumsundervisning savdl kvantitativt, innehallsligt som interaktionellt. Inom
andraspraksinldrning dr det av stor vikt att inldrarna far anvidnda andraspraket sa mycket
som mojligt 1 samtal 1 och utanfor klassrummet, vilket medfor att ldrarens dominans borde
minska 1 jdmforelse med 1 traditionell undervisning (fr Swain 1985). Inom
dialogpedagogik och sprakbad for vuxna spelar ldraren en tillbakadragen roll i jamforelse
med tex. 1 formedlingspedagogik, vilket leder till att studenterna intar en mera

dominerande roll &@n 1 traditionell klassrumsundervisning.

I tabell 9 presenterar jag de sex studenternas, ldrarens och den tekniske assistentens
deltagande 1 diskussionerna genom att ange deras andel av samtliga producerade ord. Det
framgar av tabellen att ldrarens kvantitativa dominans i diskussionerna i dialoggruppen var
ungefir lika stor i diskussion I och i diskussion II. Detta resultat dr nagot forvanande
eftersom jag hade forvintat mig att jag skulle inta en mera tillbakadragen roll i den andra
diskussionen. Diskussionen flot mycket ledigt 1 diskussion II, och ldraren kunde dirfér med
fordel ha tonat ner sin roll som en aktiv diskussionsledare. Liraren svarar for cirka 45 % av
talet i diskussionerna, vilket motsvarar resultatet i Pilkes (2004: 125) studie som beror
diskussioner vid proseminarier och avhandlingsseminarier. Luukka (1996) har studerat tre
seminariediskussioner inom dmnet sociologi pa universitetsniva, och i dessa studier varierar
lararens deltagande i diskussionerna mellan 38 % och 50 %. Det verkar saledes som om
ldararna savél i dialogundervisning som i olika typer av seminarier pa universitetsniva
ansvarar for knappt hilften av talet i diskussionerna. Luukka (1996: 62) konstaterar att
lararna 1 grundskolan brukar dominera lektionerna @nnu mera och uppger att ldraren
beridknats tala 78 % av lektionen. Motsvarande iakttagelse gors av Einarsson och Hultman
(1985: 82), som i en studie av elevsprak i den svenska grundskolan visar att ldrarna svarar
for 75-80 % av talaktiviteten i klassrummet. Lirarna inom den grundldggande utbildningen
verkar alltsa svara for en mycket storre andel av talaktiviteten i jamforelse med ldraren i

dialoggruppen och ldrarna i Luukkas (1996) och Pilkes (2004) studier.
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Tabell 9. Deltagarnas andel av talaktiviteten 1 gruppdiskussionerna.

Namn I II
Heidi 19,8 % 11,1 %
Jaana 7.3 % 9,7 %
Kaija 7,9 % 5.4 %
Oili 5.3 % 12,5 %
Sanna 6,9 % 11,9 %
Tuula 3.5 % 3.2 %
Liraren 45,7 % 45,4 %
Assistenten 3,5 % 0,8 %

Det framgar av tabell 9 att Heidi var den mest aktiva deltagaren i diskussion I (19,8 %),
trots att hon endast deltog 1 den andra delen (20 minuter) av inspelningen. Tuula var den

mest tystlatna av studenterna (3,5 %), medan de Ovrigas andel 1ag pa ungefir samma niva.

I diskussion II, som fordes i slutet av ldsaret, dr fordelningen nagot annorlunda i jamforelse
med 1 den diskussion som fordes 1 borjan av hostterminen. Heidi har intagit en mindre
dominerande roll bland studenterna, och hon talar ungefir lika mycket som Oili och Sanna,
som bada intog en aktivare roll dn i den forsta diskussionen. Jaanas talaktivitet har stigit
nagot, medan Kaijas har sjunkit. Det framgar dven att Tuula &r lika tystlaten i den andra

diskussionen som i den forsta.

4.3  Sammanfattning

Min analys av studenternas interaktiva beteende &r intressant ur flera olika synvinklar.
Betraktar man diskussionerna ur ett samtalsanalytiskt perspektiv kan man gora flera
iakttagelser. Den diskussion som fordes i borjan av ldsaret priglas av asymmetri, eftersom
lararen fungerar som ensam moderator, och studenterna verkar forvénta sig att ldraren

fordelar turerna och initierar samtalsimnen. Samtalet i diskussion II var mera jamlikt och
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symmetriskt, eftersom deltagarna tillsammans med ldraren ansvarade for att samtalet skulle
fungera (jfr Linell & Gustavsson 1987). Samtalsformen, som i borjan av ldsaret kunde
karakteriseras som styrd dialog, har under ldsaret forandrats i riktning mot fri dialog
(Anward 1983). Den styrda dialogen har sitt ursprung i formedlingspedagogik dir all
aktivitet utgar fran ldraren, medan dialogpedagogiken bygger pa en fri dialog mellan
jamlika individer. Samtalsstrukturerna i de tva diskussionerna kan dven betraktas som en
illustration av inldrningssituationer som utgar fran tva olika inldrningssyner, nimligen den

behavioristiska respektive sociokulturella inldrningssynen.

En studie av studenternas kroppssprak visar att samtliga studenter gav ett avslappnat
intryck i den andra diskussionen, medan de 1 diskussionen 1 borjan av hdstterminen verkade
mycket anspinda och uppvisade ett stelt kroppssprak. Min analys visar vidare att
studenterna under ldsaret har utvecklats till aktiva och initiativtagande samtalsparter. I
diskussion II tog de ansvar for interaktionen genom att t.ex. fora in nya samtalsimnen,
stilla fragor och ge aterkopplingar, vilket inte var fallet i diskussion I da ldraren bar
huvudansvaret for att interaktionen skulle fungera. Studenterna producerade &ven

sammanlagt mera tal i diskussion II i jamforelse med i diskussion 1.

Den forsta diskussionen kan sammanfattningsvis liknas vid en traditionell
undervisningssituation dir all aktivitet styrs av ldraren, medan den andra lektionen mera
paminner om samtal mellan goda vinner. Liraren bir dven i denna diskussion det slutliga
ansvaret for att interaktionen skall fungera, men ocksa studenterna forde samtalet vidare

genom att t.ex. ta egna initiativ, inféra nya teman och stélla fragor.

Deltagarna har under ldsaret i dialoggruppen kontinuerligt anvént svenska i olika typer av
muntlig kommunikation och dirmed utvecklat en storre sikerhet som talare. Jag har 1 detta
arbete inte fokuserat pa sprakriktighetsaspekter, men jag kunde under ldsaret konstatera en
utveckling mot 6kad korrekthet och 6kad syntaktisk komplexitet bade i tal och i skrift. Den
Okade muntliga produktionen kan dven kopplas till motivationen. Inom motivations-
forskningen brukar motivationen ses som inldrningens energikélla (Hakkarainen 1986,
Gage & Berliner 1992). Utgaende fran detta resonemang kan en inldrare som producerar

mycket pa sitt andrasprak karakteriseras som en motiverad inldrare. Motivationen skapar
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den energi som ligger bakom inldrarens aktivitet. Jag har tidigare konstaterat att inlérarnas
sjdlvfortroende har en stor betydelse for interaktionen 1 en grupp. Den affektiva aspekten av
sjalvfortroende utgors enligt Clément och Kruidenier (1985: 24) av inldrares dngslan att
anvinda spraket, medan den kognitiva aspekten utgors av inldrarens bedomning av de egna
fardigheterna i andraspraket. Sjdlvfortroende #r enligt denna beskrivning en
motivationskomponent som har en betydelse for omfattningen pa inldrarens produktion pa
andraspraket. En inldrare med en positiv sjdlvbild och med tilltro till de egna

sprakfirdigheterna kan forvintas producera mera tal och text @n en oséker inldrare.

Inom andraspraksinldrning dr det centralt att inldrarna ges mojligheten att anvinda
andraspraket i manga olika sammanhang. Swain (1985: 248 ff.) konstaterar att en inlédrare
utvecklar sina muntliga fiardigheter genom att anvinda spraket i meningsfulla och dkta
diskussioner. Inldrare som har mojlighet att anvinda sitt andrasprak mycket utanfor klassen
har goda mojligheter att forbittra sina sprakfirdigheter. I sprakbad for vuxna dr det av stor
betydelse att det skapas manga mdjligheter for deltagarna att anvinda andraspraket (Ch.
Laurén 1999: 138-139). Deltagarna ges under en sprakbadskurs i svenska mojlighet att
samtala med ldraren och medstudenterna men dven med malsprakstalare i samband med de

tdta kontakterna med institutioner utanfor klassrummet.

Aven i dialogundervisning har deltagarna minga och varierade méjligheter att anvinda
svenska i muntlig kommunikation i och utanfor klassrummet (se avsnitt 3.4 och avsnitt
3.5). Utgédende fran Swains (1985) resonemang skulle detta forhdllande vara positivt med
tanke pa utvecklingen av deras andrasprak. Det har ocksa framgatt av min analys ovan att
studenterna interagerar pa olika sitt i de bada diskussionerna, och det framkom att den
andra diskussionen karakteriserades av naturlig interaktion, medan samtalet vid det forsta

tillfallet inte flot lika obehindrat.

Det forindrade interaktiva beteendet kan ha flera orsaker. Studenterna har ldrt kinna
varandra vil under lédsaret i dialoggruppen, och samtliga deltagare har enligt egen utsago
trivts vdl 1 gruppen dédr atmosfiren upplevts som uppmuntrande och varm.
Dialogundervisning bygger pa kontinuerliga samtal mellan deltagarna, och studenterna var

déarfor mycket vana vid att tala svenska i slutet av ldsaret nar den andra diskussionen dgde
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rum. Samtalen som fors i dialoggruppen &r inte konstruerade inslag i sprakundervisningen,
utan diskussionerna beror huvudsakligen @mnen som deltagarna sjédlva har valt att fordjupa
sig 1. Detta leder till att studenterna troligen upplever samtalen i dialoggruppen som mera
autentiska och meningsfulla i jimf6relse med i mera traditionell sprakundervisning. Under
samtalen 1 dialoggruppen har studenterna dven utvecklat sina muntliga fardigheter 1 svenska
1 riktning mot okad korrekthet, vilket naturligtvis bidrar till att de upptrader som mycket

sdkrare talare 1 den diskussion som avslutade arbetet 1 dialoggruppen.

Dialogpedagogiken verkar enligt min studie ha en positiv inverkan pa studenternas
motivation och pa deras interaktiva fardigheter i svenska. Enligt motivationsteorier dr det
mycket centralt for sprakinldrningen att inldraren har en positiv sjdlvbild och upplever
trygghet 1 inldrningssituationen, vilket deltagarna i dialoggruppen verkar ha utvecklat (jfr
Clément & Kruidenier 1985, Dornyei 1994, Dornyei 2001). Dialogpedagogikens
fokusering pa inldrarnas egna intressen och onskemal kan dven kopplas till hog motivation,
vilket saledes ér positivt med tanke pa inldrningen (Oxford & Shearin 1994). En forklaring
till den positiva utvecklingen av studenternas interaktiva fardigheter i svenska kan enligt
min bedomning ha sitt ursprung i de arbetsformer som tillampas i dialogundervisningen

samt 1 det uppmuntrande arbetsklimatet i gruppen.
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5. SKRIFTLIG PRODUKTION

Jag har i min studie anammat Dysthes (1996: 62) utvidgade dialogbegrepp, vilket innebir
att begreppet "dialog’ innefattar savil muntlig som skriftlig kommunikation. I féregaende
kapitel (kapitel 4) diskuterade jag den muntliga dimensionen av dialogbegreppet i min
analys av interaktionen i tva gruppdiskussioner. I detta kapitel sitter jag darfor fokus pa
dialogen 1 form av skriftlig kommunikation, och jag har valt att analysera ett antal av de
texter som studenterna producerade under ldsaret 2000-2001. Jag onskar jamfora texter
som #r producerade vid olika tidpunkter under ldsaret for att granska i vilken utstrickning
studenterna utvecklats som skribenter under ldsaret i dialoggruppen. Eftersom jag i mitt
arbete fokuserar pa motivationen, har jag for analysen valt ett antal kriterier som enligt
Dornyei (2001: 198) &r lampliga ndr man skall studera motivationen hos andraspraks-
inldrare. Dornyei anser att motivationen hos inldrare bdst kan studeras i individernas
beteende, och han foreslar att man kan gora direkta métningar av motiverat L2-beteende
t.ex. genom att studera inldrarnas hemuppgifter med tanke pa kvantitet och kvalitet. De
kriterier som jag har valt for min studie dr produktivitet, lexikal tédthet, lexikal variation,
lexikala innovationer och sprakriktighet. Jag jamfor studenternas produktivitet i texter som
representerar olika genrer och som é&r skrivna vid olika tidpunkter. Med hjdlp av en
berikning av den lexikala tdtheten i texterna betraktas studenternas formaga att skriva
texter ur olika genrer. Med den lexikala variationen Onskar jag granska i vilken utstrickning
skribenterna varierar sitt ordval vid de olika skrivtillfdllena och i de olika genrerna. Jag
utfor dérefter en kvantitativ och kvalitativ analys av de lexikala innovationer, dvs. icke-

idiomatiska uttryckssitt, som forekommer 1 texten.

De fyra ovanndmnda kriterierna, som alla fokuserar pa olika typer av L2-beteende,
kompletteras med en kort studie av den sprakliga korrektheten i texterna. Jag nimnde i
kapitel 4, som beror studenternas interaktionella beteende i diskussionerna, att motivationen
ofta brukar studeras med hjilp av mitningar av inldrningsprestationer (jfr Dornyei 2001:
197). Eftersom det anses finnas ett samband mellan motivation och inldrningsresultat (jfr
t.ex. Wlodkowski 1985, Gage & Berliner 1992, Stipek 1993) ér det intressant att utvidga
min analys genom att ocksd fokusera studenternas prestationer, i detta fall deras

behirskning av svenskans strukturregler och lexikon i skriftlig produktion. Jag har anvint
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mig av bedomningsmetoder som har utarbetats vid Institutionen for nordiska sprak.
Bedomningen, som utgar fran en gradering av feltyper, har tidigare anvints nar ldrarna har

velat bedoma studenternas insikter i svenskans grammatiska strukturer och ordforrad.

Det skriftliga materialet i min studie bestar av texter som de sex deltagarna i dialoggruppen
producerade under ldsaret 2000-2001, dvs. dagbokstexter, rapporter, recensioner,
utvirderingar och olika typer av analyser. Jag har ur detta stora material valt 36 texter som
utgdr det primédra materialet for denna del av studien. Jag inleder detta kapitel med en
diskussion om genrer och genretillhorighet och redogor for mitt val av texter som
representanter for tre olika genrer. Didrefter overgar jag till att analysera studenttexterna
utgaende fran egenskaper som textlingd, lexikal téthet, lexikal variation, lexikala

innovationer i form av approximationer och kontaminationer samt sprakriktighet.

5.1 Genre och genretillhorighet

Begreppet ’genre’ kan definieras olika beroende pa inom vilket vetenskapsomrade
definitionen skapas. C. Nystroms (2000: 50) definition av begreppet 'genre’ dr “en klass av
texter, som dr avsedda att fylla en kommunikativ funktion och som ir igenkdnnbar och
namngiven av de mdnniskor som anvinder genren eller har tilltrdde till genren”. Hon
grundar sin definition pa Swales (1990) och Ledins (1995) definitioner av genrebegreppet
som forutom i sprakvetenskapen ocksa anviands inom manga andra vetenskapsomraden (se
t.ex. Ledin 1996: 8-11). En jamforelse av den lexikala tdtheten i texter fran olika genrer
kan dven ge en antydning om skribenternas genrekompetens, dvs. deras formaga att forsta
och producera genretypiska texter (se t.ex. Hellspong & Ledin 1997: 28-29, Puskala 2003:
63—66). Jag har valt att studera studenttexter ur tre olika genrer dvs. dagbokstext, recension
och rapport. Mitt antagande ir att textens genretillhorighet paverkar egenskaper sasom t.ex.

textlangd, lexikal tithet och lexikal variation.

C. Nystrom (2000) har studerat textrepertoaren 1 svenskundervisningen i gymnasieskolan 1
Sverige och beskrivit de olika genrerna som ingar i gymnasisternas repertoar. Exempel pa

genrer som ingar i undersokningen dr bl.a. debattartikel, brev, manus till tal, romankapitel,



203

artikel, recension och rapport. C. Nystroms studie beror alltsa flera genrer som dven ingar i
min studie, och hennes definition av ’genre’ (se ovan) passar utmirkt dven for min studie. C
Nystrom (2000: 50) understryker att hon i sin undersokning valt ett perspektiv dir
skolskrivandets texter betraktas som fall av genrer, trots att skoltexterna intar en
sarstdllning jamfort med texter som har ett verkligt kommunikativt syfte. Teleman (1991:
75) uttalar sig kritiskt till skoluppsatsen, eftersom den enligt honom alltid tillhor en
latsasgenre (t.ex. sjialvbiografi, dagbok, utredning) samtidigt som den i grunden bara tillhor
sin egen genre, dvs. skoluppsats. C. Nystrom tar i sin studie avstand fran detta synsitt. Hon
motiverar sin syn pa genren med att Swales (1990) begrepp ’diskursgemenskap’ gar att
applicera pa skolan dar eleverna dr deltagare i en malinriktad gemenskap centrerad kring en
sprakburen aktivitet. C. Nystrom understryker dven vikten av att kunna jamfora elevtexter
(t.ex. recensioner, insidndare, notiser) med texter producerade utanfor skolan. Detta skulle

inte vara dndamalsenligt om man betraktar alla skoltexter som en egen genre.

C. Nystrom (2000) presenterar en dversikt Over genresystemet i sitt material och delar in
genrerna i tre olika grupper (berdittande, diskuterande, redovisande) beroende pa det
kommunikativa syftet med texterna. De berdttande texterna karakteriseras av att en eller
flera personer star i centrum och héndelserna foljer kronologiskt pa varandra. I denna grupp
finns t.ex. novell, romankapitel, kaseri, privat brev och dagbok. (C. Nystrom 2000: 54 ff.)
Textkategorierna diskuterande och redovisande skiljer sig fran varandra genom sitt syfte.
De diskuterande texterna syftar till att problematisera ett fenomen eller till att framfora en
eller flera personers asikter i en fraga. I denna grupp ingar t.ex. argumenterande texter
sasom insdndare och debattartiklar, recensioner, PM och utredande uppsatser. C. Nystrom
papekar att de redovisande texterna ofta ir funktionella texter i skolan, eftersom deras syfte
ar att visa att eleverna inhdamtat kunskap eller utfort en viss uppgift. I den hir gruppen

finner man rapporter, referat, reportage och tidningsnotiser.

Den mest informella genren i min studie dr dagbokstexten, som dr en genre ddr en egentlig
mottagare normalt saknas. Svenske (1993: 18) konstaterar i en studie av
dagboksskrivandets villkor att begreppet *dagbok’ inte alls dr entydigt 1 forskningen. Det
centrala i hans langa definition av begreppet dr att dagboken &r ett dokument som &r

tillkommet genom ett regelbundet, privat skrivande av en enda forfattare. I dagboken
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redovisar forfattaren vanligen 1 jagform ett urval av sina egna yttre aktiviteter, tankar och
kanslor. (Svenske 1993: 20.) I Svenskes definition ingar dven en kommentar om att
forfattaren dagligen dgnar sig at sitt dagboksskrivande. Jag har valt att anvinda begreppet
’dagbok” om de texter som deltagarna i dialoggruppen skrev, trots att de vanligen

sammanfattade en hel veckas aktiviteter och intryck i dagbokstexten.

I en dagbok riktar sig skribenten vanligen till en presumtiv ldsare (Svenske 1993: 38).
Deltagarna i dialoggruppen skrev didremot sina dagbokstexter i en skolsituation till en
bestimd mottagare, nimligen ldraren. De skrev varje vecka en text dédr de berittade vad de
under den gangna veckan sysslat med i anknytning till svenskstudierna. Nir kontakten
mellan ldraren och studenten djupnade blev innehallet i dagboken mera privat till sin
karaktdr, och jag upplevde att skribenterna gav mig ett stort fortroende nér de delade med
sig av sina tankar och upplevelser. Dagboken anses i undervisningssammanhang vara en
genre som stoder interaktionen mellan ldraren och studenterna, vilket dven var fallet 1
dialoggruppen (jfr Lindblom-Ylidnne, Levander & Wager 2003: 332-335). Den stidndigt
pagaende diskussionen mellan ldraren och studenterna kan dven antas ha en positiv
inverkan pa studenternas motivation (jfr Linnarud 1993: 112-113). Dagbokstexter hor
enligt C. Nystroms (2000: 110 ff.) indelning till gruppen berittande texter, men endast
nagra dagbokstexter ingar i hennes studie. Gymnasisterna fick namligen sjdlva vilja ut
nagra av sina bista texter, som sedan skulle inga i forskningsmaterialet. Dagbokstexterna
uppfattades antagligen som alltfér privata i hennes sammanhang och studenterna valde

hellre andra texttyper.

Recensionen hor till gruppen diskuterande texter, och Stromquist (1989: 134) anser att
dagstidningarnas recensioner dr goda exempel pa bruksprosatexter, vilkas struktur bestar av
innehallsliga block. I genomlédsningen av de 12 teaterrecensionerna i mitt material kunde
jag dven notera vissa innehallsliga block som aterfanns i de flesta texter. De centrala
blocken ir: forfattare, handlingsreferat, miljo, personer, scenografi och virdering. C.
Nystrom konstaterar (2000: 120) att virderingen av boken, eller i mitt fall skadespelet, dr

det som konstituerar genren recension.
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De redovisande texternas syfte dr 1 skolan ofta att visa att eleverna har inhdmtat kunskap
eller att de har utfort en viss uppgift. Vanliga redovisande texter dr rapporter, referat och
bokredovisningar. Rapporten dr enligt C. Nystrom (2000: 60—63) uppstilld enligt en
formell mall och enligt en modell for vetenskapligt utredande texter, vilket i texten syns i
att skribenten anvinder nagot eller flera av orden syfte, fragestdillning och metod. 1 min
studie ingar dven en texttyp som jag valt att kalla rapport, dvs. en foreldsningsrapport.
Deltagarna 1 dialoggruppen deltog i ett antal foreldsningar 1 kursen Finlandssvenska och
rikssvenska realia och skrev under kursen ett sammandrag av och kommentarer till varje
foreldsning. De texter som jag valt att kalla rapporter &r inte lika formella som rapporterna i
C. Nystroms studie, utan de paminner delvis om undergruppen inramad faktaredovisning i
hennes studie. Denna undergrupp karakteriseras enligt C. Nystrom av innehallsredovisande
texter med nagra personliga yttranden fran forfattaren, och texterna paminner i detta

hinseende mycket om de texter jag valt att kalla rapporter.

5.2 Analys av studenttexter i tre genrer

I analysen av dialoggruppens skiftliga produktion fokuserar jag pa drag som kreativitet,
spraklig variation och uttrycksfullhet. Aven om sprikriktighet #r ett centralt drag i
synnerhet for skribenter som skriver pa sitt andrasprak diskuterar jag detta drag endast
kortfattat. Finsksprakiga inldrares tillignande av svenskans grammatiska strukturer har
under en langre tid dgnats ett stort intresse bland forskarna (t.ex. Pitkdnen 1980, Juurakko
1996, Lahtinen 1998, Hildén 2000). Jag fann det déarfor mer givande att vélja en annan
infallsvinkel dven om det t.ex. kunde ha varit intressant att jamfora hur deltagarna i
dialoggruppen tillignade sig grammatiska strukturer i svenskan i jimforelse med studenter
som deltog 1 traditionell svenskundervisning. Det &r enligt min bedomning av stort intresse
att analysera studenternas muntliga och skriftliga produktion pa ett sa mangsidigt sétt som
mojligt, eftersom andraspraksinldrningen dr sa mangfasetterad till sin natur (jfr Spolsky
1989: 25-29). U. Laurén (2003: 89) konstaterar att ordfoérradet &dr centralt for
spraktillignande och sprakanvindning, och hon har undersokt bl.a. textldngd, lexikal tithet
och lexikal wvariation 1 elevtexter. Hon understryker att det i undersokningar av

andrasprakstillignande (Cummins, Harley, Swain & Allen 1990: 122-123, Gronholm 1994:
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308) framkommit att ordforradets storlek och kvalitet samvarierar med bl.a. grammatisk

kompetens.

Potentiella infallsvinklar

Intresset for fenomenet kreativitet har lett till att olika forskningsomraden presenterat ett
stort antal definitioner och tolkningar i sitt forsok att ringa in begreppet (U. Laurén 1994:
14-28). Vid mitning av inldrares fiardigheter i andrasprdk och frimmande sprak &r det
enligt U. Laurén (1994: 21) relativt ldtt att mita avgransade sprakfiardigheter som
grammatik, ordkunskap eller 1ds- och horforstaelse, medan t.ex. den sprakliga kreativiteten
mera séllan mits. Orsaken till detta #r att testen dr mera tidskrdvande i fraga om utférande
och utvérdering eller det kan helt enkelt saknas ldmpliga test. I de undersokningar dir man
forsokt identifiera och maita kreativitet varierar metoderna enligt U. Laurén (1994: 22)

beroende pa definitionen av kreativitet och de teorier som den enskilde forskaren stoder.

Kreativiteten kan definieras som formagan att variera stil och anvidnda metaforer och
ordlekar (t.ex. Fillmore 1979: 93-101). Anvinds en sadan definition pa kreativitet kan
inldrare forvintas uppvisa kreativitet i ett senare stadium av spraktillignandet, men det dr
inte mojligt att fastsla hur omfattande fardigheter en inldrare maste ha i andraspraket for att
uppvisa kreativitet 1 sin produktion. Ringbom (1989: 210) understryker att kreativ
produktion kriver mer omfattande sprakfiardigheter hos inldraren #n han behover for
forstaelse. Eftersom deltagarna i dialoggruppen har sprakfirdigheter som jag bedomer vara
pa en hog niva, dr det av intresse att studera deras texter med utgangspunkt i kreativa

aspekter.

U. Laurén (1994: 27) diskuterar i sin studie av skriftlig produktion hos ensprakiga och
tvasprakiga elever generella kreativa drag som kan férekomma i sprakanviandningen. Hon
understryker att forskningen inom barnspraks- och tvasprakighetsutveckling och den
psykologiska kreativitetsforskningen betraktar produktivitet, unikhet, nyhet, originalitet,
variation och komplexitet som generellt kreativa drag. U. Laurén har funnit det mest

dandamalsméssigt att undersdka produktivitet, komplexitet, variation och unikhet i analysen
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av kreativiteten i elevtexterna. Hon konstaterar att dessa drag belyser elevernas sprakliga,

och i synnerhet skriftsprakliga kompetens pa ett bredare sitt an vad enbart en felanalys gor.

Kreativiteten kan t.ex. uttryckas i bl.a. metaforer, ordlekar och variation av stil (Fillmore
1979: 93-101). Det kunde vara en intressant infallsvinkel att studera forekomsten av
metaforiska uttryck och ordlekar i savil muntlig som skriftlig produktion bland deltagarna i
dialoggruppen. Golden (2005) har studerat forstaelsen av metaforiska uttryck ibland
hogstadielever som har norska som forstasprak respektive andrasprak. Hon har konstaterat
att dven elever som bedomer att de har en stark norska har stora svarigheter med att forsta
metaforer. Golden diskuterar enbart elevernas forstaelse av metaforer, men det skulle dven

vara intressant att studera inldrares produktion av metaforiska uttryck.

Ivani¢ (1998) har studerat atta universitetsstuderande med varierande alder, utbildning och
livserfarenhet och beskrivit deras utveckling som skribenter fram till deras andra ldsar vid
ett universitet. Hennes syfte dr att visa hur individer som deltar i en akademisk diskurs
tillignar sig intressen, virden, dvertygelser och kunskapsskapande som ér specifika for den
hogre utbildningen som institution. Hon studerar inledningsvis nagra lexikala och
grammatiska drag som karakteriserar den akademiska diskursen, och enligt henne syns
dessa drag redan 1 ett kort utdrag ur en akademisk text, 1 hennes fall en typ av

seminarieuppsats.

Ivani¢ (1998) kunde konstatera att samtliga studenter positionerat sig som medlemmar av
den akademiska diskursen dven om deras sitt att positionera sig varierar. Hon understryker
att dven om alla atta deltagare befinner sig inom den akademiska diskursen, dr deras
lexikala och grammatiska val inte identiska. Skribenterna har lyckats skapa en egen profil
inom diskursen. Denna kommentar 4r intressant for min studie, eftersom jag lagt mérke till
att de sex deltagarna i dialoggruppen skriver texter som fungerar vél i den akademiska
diskurs som dialoggruppen utgor, men deras stil dr varierande. I mitt material ingar inga
texter som motsvarar essderna i Ivani¢” undersokning, eftersom mina studenter skriver
seminarieuppsatser i ett senare skede av sina studier, vanligen under det andra och tredje

lasaret. Det dr saledes inte fruktbart for mig att sasom Ivani¢ fokusera pa den akademiska
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diskursen, eftersom deltagarna 1 dialoggruppen endast dr i1 borjan av sin utveckling mot

akademiskt skrivande, medan studenterna i Ivani¢” studie hunnit lingre i sina studier.

Jag har utgaende fran infallsvinklar som presenterats ovan valt att ndrma mig
studenttexterna ur flera olika synvinklar. Inledningsvis diskuterar jag produktiviteten
utgaende fran textlingden, och direfter overgar jag till analyser av lexikal téthet, lexikal
variation samt forekomsten av lexikala innovationer i studenttexterna. Avslutningsvis
behandlas texterna ur ett sprakriktighetsperspektiv. I avsnitten som behandlar produktivitet,
lexikal variation och lexikala innovationer kommer jag dven att ta fasta pa drag som enligt
U. Laurén (1994) kan beskriva kreativiteten 1 elevtexter. Generella kreativa drag &r
produktivitet, unikhet, nyhet, originalitet, variation och komplexitet, av vilka jag fister
uppmirksamhet vid de kreativa dragen produktivitet (avsnitt 5.2.1), variation (avsnitt 5.2.3)

och nyhet (lexikala innovationer, avsnitt 5.2.4).

I analysen betraktar jag gruppen som en helhet bestaende av sex individer med olika
sdrdrag. Jag intresserar mig dven for skribenternas genrekompetens och jaimfor dérfor i

varje avsnitt de tre genrer (dagbok, recension och rapport) som ingar i mitt material.

5.2.1 Produktivitet

Jag inleder min analys av studenternas skriftliga produktion med en studie av textldngden 1
de 36 studenttexter som utgdr mitt skriftliga material. Studenterna skrev samtliga texter
utanfor klassrummet och kunde sjédlva bestimma hur omfattande texter de skulle producera,
eftersom jag inte gett nagra foreskrifter om textlingden. I dialoggruppen ges studenterna
stora mojligheter att paverka utformningen av texterna, eftersom studier visat att hog grad
av sjdlvbestimmande paverkar inldrarnas aktivitet och motivation i positiv riktning (Stipek
1993). Det ar dirfor med tanke pa motivation intressant att studera ifall textlingden varierar

inom de olika genrerna och vid olika tidpunkter under ldsaret.

I en studie med fokus pa motivation dr det intressant att studera skribenternas skriftliga

produktivitet, eftersom det finns ett samband mellan motivation och produktivitet
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(Hakkarainen 1986, Gage & Berliner 1992). En inldrare som satsar energi pa att producera
tal och text pa sitt andrasprak kan karakteriseras som en motiverad inldrare, da
motivationen allmint brukar betraktas som inldrningens energikilla. Det finns dven en
koppling mellan motivation, kreativitet och produktivitet. Enligt U. Laurén (1994: 27) kan
man ndmligen rdkna produktivitet som ett generellt kreativt drag, och hon gor denna
iakttagelse pa basis av ett antal definitioner inom den psykolingvistiska forskningen inom

barnspraks- och tvasprakighetsutveckling och den psykologiska kreativitetsforskningen.

En studie av svenskt elevsprak visar att uppsatsens ldngd kan vara ett relativt adekvat matt
pa elevens skaparformaga (Larsson 1984: 191). Langa texter kan alltsa ses som uttryck for
kreativitet och speglar en spraklig kompetens hos eleven. Larsson har studerat texter
skrivna av hogstadieelever och gymnasister och konstaterar att korrelationen mellan
textlingd och betyg ir synnerligen hog. Aven Hultman och Westman (1977: 54-55) kunde
1 sin undersokning av gymnasieelevers uppsatser konstatera ett visst samband mellan
uppsatslingd och uppsatskvalitet. Ocksa i fraga om andra- och frimmandespraksinldrning
har uppsatslingd anvints som matt pa spraklig kompetens i det tillignade spraket (U.

Laurén 1994: 63).

Jag studerar produktiviteten genom att rikna antalet 16pord i de studenttexter som ingar i
min undersokning. Enligt mina erfarenheter av svenskundervisning brukar studenterna
producera allt lingre texter i takt med att deras fardigheter i svenska Okar. Darfor dr det

intressant att se om samma utveckling dven karakteriserar dialoggruppens deltagare.

5.2.1.1 Textlingden i dialoggruppens texter

En studie av dagbokstexterna visar att den genomsnittliga textlingden har okat under
lasaret, vilket man ocksa kunde forvinta sig (se tabell 10). Den genomsnittliga textlingden
ar 249 ord i september 2000, medan den &r 339 ord i slutet av ldsaret (april 2001). Det
genomsnittliga antalet ord har alltsa stigit med 90 ord fran den forsta dagbokstexten till den
sista. Samtliga skribenter, forutom Heidi, skrev sin ldngsta text i slutet av ldsaret, vilket jag

tolkar som ett tecken pa okad kreativitet och fordjupad sprakfirdighet hos skribenterna. Ur
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motivationens synvinkel dr resultatet synnerligen positivt, eftersom 6kad produktivitet kan
tolkas som ett tecken pa 6kad motivation (jfr Hakkarainen 1986, Gage & Berliner 1992).
Sipola (2006) har studerat texter skrivna av studenter som deltog i vuxensprakbad i
svenska, och hon kunde i likhet med mig konstatera att studenternas produktivitet okade
under kursens gang. Studenternas kommentarer visar enligt Sipola (2006: 154) att den

Okade textlingden beror pa ©kad motivation och forbdttrad formaga att sjdlva styra

inldrningen.
Tabell 10. Antalet ord i texter skrivna av deltagarna i dialoggruppen.
dagbok recension rapport
namn sept. dec. april sept. febr. mars totalt
2000 2000 2001 2000 2001 2001

Heidi 209 151 160 501 700 282 2003
Jaana 301 427 466 633 648 536 3011
Kaija 182 184 320 362 498 259 1805
Oili 112 173 218 592 454 202 1751
Sanna 247 306 405 323 816 712 2809
Tuula 443 390 465 631 813 670 3412
medeltal 249 272 339 507 655 444 2465

I kapitel fyra, som behandlar interaktionen i gruppdiskussionerna, konstaterades att ett
aktivt och mangsidigt bruk av andraspraket i muntlig kommunikation leder till forbéttrade
sprakfirdigheter (jfr Swain 1985). Motsvarande forhallande kan sdgas rada vad betriffar
utvecklingen av inldrarnas skriftliga fardigheter. En aktiv anvindning av andraspraket i
skrift kan saledes antas leda till forbattrade skriftliga firdigheter. Den Okade skriftliga
produktiviteten hos deltagarna i dialoggruppen kan ha en positiv inverkan pa studenternas
skriftliga formaga i svenska, eftersom produktionen av ldnga texter ger skribenten

mojlighet att 6va upp sina skriftliga fardigheter.
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Det framgar av tabell 10 att textlingden varierar mycket mellan de enskilda skribenterna.
Tuula och Jaana skrev genomgaende langa texter, medan Kaija och Oili skrev kortare. Man
kan notera att Oilis texter omfattade totalt 1751 ord, medan Tuulas texter sammanlagt var
nédstan dubbelt sa langa (3412 ord). Det finns inga utsagda forvintningar pa vad en
dagbokstext skall innehdlla, utan skribenten viljer sjilv vad han vill behandla. En
traditionell dagbokstext brukar ofta vara ritt kort, eftersom skribenten dagligen producerar
en text 1 dagboken. Studenternas dagbokstext, som visserligen omfattade en hel vecka,
paminner ofta bade till innehall och omfattning om en traditionell dagbokstext (jfr Svenske

1993).

Recensionerna visade sig sasom vintat vara betydligt ldngre dn dagbokstexterna. En
recension bestar av innehallsliga block av vilka studenterna vanligen behandlade blocken
forfattare, handlingsreferat, miljo, personer, scenografi och vérdering (jfr Stromquist 1989:

134). Innehallet dr omfattande och texterna blir darfér omfangsrika.

Samtliga skribenter, forutom Oili, skrev ldngre recensioner efter ett halvt ar i
dialoggruppen. Varens recension #r i genomsnitt 148 ord ldngre #n den recension som
studenterna skrev pa hosten. Studenternas produktivitet har alltsa under ldsaret okat bade
vad giller ldngden pa dagbokstexter och recensioner. Detta beror antagligen pa att de under
hosten blivit sa vana vid att skriva pa svenska att det pa varterminen inte ldngre var lika
modosamt att producera langa texter i jaimforelse med i borjan av ldsaret. Nagra studenter
kommenterade dven detta i sina utvirderingar av ldsaret i dialoggruppen. Tuula skriver i
utvirderingen av kursen att det ibland var svart att hitta pa nagot att skriva om i dagboken,
men hon tyckte dnda att det tack vare det regelbundna skrivandet hade blivit litt for henne
att skriva pa svenska. ”Man kunde egentligen sdga att det néstan dr automatiskt for mig att
skriva pa svenska”, konstaterade Tuula. Sanna papekade i sin langa skriftliga utvirdering,
att hon sdkert lart sig nagot under ldsaret eftersom det var sa roligt att skriva den hér
utvirderingen. Det tog inte sa mycket tid, och hon behdvde sillan fundera pa ord och

uttryck

Rapporterna #r i genomsnitt nagot kortare 4n recensionerna, men ldngre &n

dagbokstexterna. C. Nystrom (2000: 171 ff.) konstaterar i sin studie av gymnasisters
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skrivande att skrivuppgiftens genre paverkar textens lingd, vilket dven verkar vara fallet i
min studie. De ldngsta texterna i C. Nystroms studie aterfanns i genren romankapitel, dar
texterna hade en genomsnittlig lingd pa 692 ord. Genren Oppet brev innehdll de kortaste
texterna, som hade en genomsnittlig lingd pa 285 ord. I min studie var recensionerna de
genomsnittligt lingsta texterna (581 ord), medan dagbokstexterna var de kortaste (287 ord).
De svenska gymnasisterna kunde vélja att skriva en recension av en roman, men deras
texter var i genomsitt nagot kortare (443 ord) @n recensionerna i min undersokning. C.
Nystrom (2000: 174 ff.) noterade att vissa texter var skrivna hemma under obegrinsad tid,
medan andra skrevs i ett klassrum med tidsbegridnsning, ett forhallande som kan ha
paverkat textlingden. Studenterna i dialoggruppen skev alla texter hemma, vilket dr en

fordel vid jamforelsen av textldngd.

C. Nystrom (2000: 175 ff.) fister uppmirksamhet vid ett annat forhallande som kan
paverka ocksa min studie. Hon visar att textlingden paverkas av skrivverktyget, och att de
datorskrivna texterna dr betydligt lingre @dn de handskrivna. Det &r intressant att notera att
dagbokstexterna i min studie nistan alltid var handskrivna, medan de 6vriga texterna oftare
skrevs pa dator. Jaana valde att skriva ocksa dagbokstexterna pa dator, medan de dvriga
skrev dagbokstexterna for hand. Fem recensioner och tva rapporter dr handskrivna, medan
sju recensioner och fyra rapporter dr skrivna pa dator. Genren dagbokstexter inneholl
kortare texter dn genrerna recension och rapport, vilket till en del alltsa kan bero pa att
dagbokstexterna var handskrivna, medan de Gvriga var skrivna pa dator. Det dr mojligt att
textlingden kan paverkas av skrivverktyget sasom i C. Nystroms studie, men det dr svart att
dra mera langtgaende slutsatser om detta utgaende fran mitt material. Tuula som skrev de
langsta texterna skrev alltid for hand, medan Jaana som ocksa skrev langa texter alltid

anviande dator.

Tabell 10 visar att de individuella skillnaderna i textlangd dr stora. Det som framgar mycket
klart dr att Tuula dr en synnerligen produktiv skribent vad giller alla de tre genrerna
dagbok, recension och rapport. Jag har studerat studenternas samtliga arbeten, och det
framgar tydligt att Tuula alltid producerade langa texter. Det framgar ocksa av U. Lauréns
(2003) och Buss (2002) studier att den individuella variationen ibland &r storre &n

skillnaden mellan andra- och forstaspraksanvindare.
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Hultman och Westman (1977: 54-55) kunde i sin undersokning av gymnasieelevers
uppsatser konstatera ett visst samband mellan uppsatslingd och uppsatskvalitet. Aven
Larsson (1984: 192) fann i sin studie av svenskt elevsprak en hog korrelation mellan betyg
och antal ord i texterna. Ocksa i fraga om andra- och frimmandespraksinldrning har
uppsatslingd anvints som matt pa spraklig kompetens i det tillignade spraket (U. Laurén
1994: 63). Det dr darfor intressant att diskutera ett eventuellt samband mellan textlingd och
betyg i mitt material. Studenterna i dialoggruppen erholl ett enda betyg for samtliga
prestationer under ldsaret, men jag gav dem i slutet av ldsaret aterkoppling pa olika
delmoment och beddomde i detta sammanhang dven deras skriftliga fardigheter. Betyget var
endast riktgivande och baserade sig pa en helhetsbedomning av samtliga texter studenterna
skrivit under ldsaret. Kriterier som ingick i bedomningen var t.ex. sprakriktighet, lexikon
och stil. Jag bedomde studenternas skriftliga fiardigheter pa skalan 1-5 dir betyget ett ér det
lagsta och betyget fem det hogsta. Samtliga studenter hade under ldsaret natt en god niva
vad giller de skriftliga fardigheterna, och fem studenter uppvisade enligt min bedémning
goda firdigheter, dvs. betygen 3 eller 4. Tuula hade under ldsaret utvecklats till en sa god
skribent att hon erholl betyget 5, vilket innebér att hennes skriftliga fardigheter bedomdes
som utmarkta. Tuula var den skribent som producerade mest under hela ldsaret, och man
kan dra slutsatsen att det idoga skrivandet gjort henne till en synnerligen skicklig skribent.
Det var inte mojligt att finna nagra klara samband mellan textlingd och betyg vad betriffar

de ovriga studenterna i dialoggruppen.

5.2.2 Lexikal tithet

Det andra kriteriet som jag valt for analysen av studenttexterna &r lexikal tdthet. En studie 1
lexikal tédthet kan enligt Sorvali (1984: 93) ge en bild av hur tiét en text dr, och den lexikala
titheten kan dérfor anviandas som ett matt pa talspraklighet och skriftspraklighet. Min
studie omfattar texter ur en informell genre, dagbokstext, men dven texter ur tva mera
formella genrer, dvs. recension och rapport (jfr C. Nystrom 2000). Jag utgar i min
jamforelse av den lexikala tédtheten i texter ur olika genrer fran Ures (1971) studie av lexikal

tdthet 1 engelska tidningstexter. Han upptickte namligen att den lexikala titheten varierade i
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tidningstexter ur olika genrer. Jag presenterar Ures studie och andra studier av lexikal téthet

mera ingaende nedan och dvergar dérefter till att diskutera resultatet av min egen studie.

Med lexikal tdthet avses andelen lexikala ord (innehallstunga ord) av det totala antalet
grafiska ord 1 en text, och den beskriver hur kompakt en text dr (Sorvali 1984: 97-98). Det
finns enligt Sorvali inte nagra undersokningar som skulle visa den normala lexikala titheten
1 en svensk text skriven av en vuxen skribent, men enligt Korkmans (1995) bedomning kan
ett virde mellan 40 och 45 anses typiskt for svenska spraket (mera om berdknandet av
lexikal tdthet nedan). Linnarud (1979: 221) understryker att den lexikala tdtheten varierar
mycket hos infodda och i olika register. Lexikal tdthet dr saledes inte ett absolut matt pa sa
sdtt att hog lexikal tdthet skulle sittas som mal for sprakundervisning. Studier som beror
lexikal tédthet visar att inldrare skriver texter med hogre lexikal tithet @n infodda skribenter
och att yngre skribenter t.ex. lagstadieelever i allmdnhet har hogre lexikal téithet dn
hogstadieelever (jfr Kotsinas 1982: 42, Bjorklund 1996: 92 f., Buss 1997: 69 f{f., Buss
2002: 126 ff.). Den lexikala tdtheten hos en text paverkas alltsa av flera olika faktorer, t.ex.
av om skribenten skriver pa sitt forsta- eller andrasprak samt av hur vél han behdrskar
andraspraket. Individuella egenskaper hos skribenterna samt deras alder och kon kan dven
paverka den lexikala titheten. Den lexikala titheten hos en skribent dr inte heller konstant
utan varierar under olika perioder 1 skribentens utveckling. Korkman (1995: 81) konstaterar
t.ex. att en del kvinnliga hogstadieelever under en period skriver texter med lag lexikal

tathet, ett drag som vanligen forsvinner nir skribenterna blir dldre.

Min avsikt dr att studera den lexikala tidtheten i studenttexterna ur flera olika synvinklar. Jag
jamfor inledningsvis texter som de sex deltagarna i dialoggruppen producerat inom tre olika
genrer (dagbokstext, rapport, recension). Jag diskuterar dven den lexikala tédtheten i

texterna i forhallande till andra studier som beror inldrning av svenska som andrasprak.

Ure (1971) har studerat sprakbruket hos individer med engelska som forstasprak och miitt
skillnaden mellan olika register av engelska inom talat och skrivet sprak. I materialet ingick
ett stort antal muntliga och skriftliga texter som kunde placeras pa en skala med
ytterpunkterna informell text — formell text. Exempel pa informellt tal var diskussioner i

hemmiljo, medan en foreldsning utgjorde den andra ytterpunkten, formellt tal. Brev och
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svar i damtidningarnas insdndarspalter presenterades i studien som exempel pa informell
skriftlig text, medan en vetenskaplig artikel representerade en formell text. Ure fann att den
lexikala tdtheten i talad engelska dr mycket ldgre @n i skriven, och att det d@ven fanns
skillnader mellan olika typer av talad respektive skriven text. Texterna i damtidningarnas
insdndarspalter uppvisade den ldgsta lexikala titheten, medan en rapport i tidningen Times
hade hogst lexikal tédthet. Texterna i min studie (dagbokstexter, besOksrapporter,
recensioner) hor liksom texterna i Ures studie till olika genrer som karakteriseras av olika
grad av formalitet. Jag antar utgaende fran resultaten av Ures studie att den lexikala tdtheten

ocksa i min studie paverkas av texternas genretillhorighet.

Berdkningen av lexikal tithet

Lexikal tithet riknas ut genom att man fastslar andelen lexikala ord i en text. Med lexikala
ord avses betydelsebidrande ord sasom verb, substantiv, adjektiv och de adverb som bildas
av motsvarande adjektiv med tilligg av —t. (Se Fiilin 1980: 48 och Linnarud 1979: 221.)
Hjélpverb betraktas inte som lexikala ord nidr man berdknar den lexikala tdtheten hos en
text. I min studie har jag i1 enlighet med Teleman (1974: 48, 231) klassificerat verben vara,
bli, ha, vilja, kunna, madste, komma ...att, skola, géra och fa som hjilpverb. Jag har i min
studie valt att rikna verben vara och ha till lexikala ord nér de star i sin lexikala funktion.
Pa denna punkt avviker jag fran Telemans (1974) Kklassificering, eftersom han alltid
betraktar verben vara och ha som hjilpverb oberoende av funktion. Jag anvinder samma
princip pa mitt material som Sorvali (1984) gor i sin studie av tentamenssvar skrivna av
universitetsstuderande, eftersom denna studie dr mest jamforbar med min. Vid min
berdkning av den lexikala tdtheten i studenttexterna kunde jag emellertid ldgga mérke till att
studenterna sdllan anvédnde hjidlpverben vara och ha 1 en lexikal funktion. Den lexikala
titheten blir nagot hogre ifall man sasom jag har valt att folja Sorvalis klassificering, men
min bedomning &r att virdena inte skulle sjunka med mera @n hogst en procentenhet ifall

jag foljde Telemans klassificering.
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5.2.2.1 Studier av lexikal tithet

Sorvali (1984: 97 ff.) har studerat den lexikala tdtheten och &dven bl.a. syntaktisk
komplexitet i tentamenssvar skrivna av en grupp universitetsstuderande, och hennes studie
utgor ett intressant jamforelsematerial for mig. Sorvalis studie beror finsksprakiga
universitetsstuderandes tentamenssvar i en kurs 1 skonlitteratur dédr skribenterna &dr
svenskstuderande pa forsta arskursen. Deltagarna i dialoggruppen har studerat ungefir lika
linge som studenterna i Sorvalis studie, och tentamenstexterna paminner till innehallet
delvis om de texter som mina studenter skrev. Det genomsnittliga virdet for den lexikala
tatheten 1 tentamenssvar skrivna av studenterna i Sorvalis (1984: 102) undersokning &r
omkring 54, medan de svensksprakiga studenter som utgjorde en jamforelsegrupp i studien
uppvisade ett medelvirde pa ca 55, vilket alltsa dr nagot hogre dn virdet for de

finsksprakiga studenterna.

Hyltenstam (1988b: 67—84) har i en studie jamfort olika aspekter pa lexikonet hos en grupp
tvasprakiga och ensprakiga elever i den svenska gymnasieskolan. Han har studerat lexikal
tathet, lexikal variation och forekomsten av vanliga och ovanliga ord i elevernas tal och
texter. De tvasprakiga eleverna &dr pa en mycket avancerad niva i andraspraket svenska, och
Hyltenstam beskriver dem som “nearnative second-language learners”, deras niva ligger
med andra ord néra den infédda talarens. Hilften av de tvasprakiga eleverna hade spanska
som sitt forstasprak medan de 6vriga hade finska, vilket #r intressant med tanke pa min
studie. Gymnasieeleverna med finska som forstasprak i Hyltenstams studie och studenterna
i dialoggruppen kan beskrivas som unga vuxna, dven om dialoggruppens deltagare dr nagot
dldre 4n de svenska gymnasisterna. Aven betriffande nivin p& andraspriket svenska r
grupperna ocksa jamforbara dven om gymnasieelevernas svenska kan antas vara mer
utvecklad #@n dialoggruppens. Gymnasieeleverna var aktivt tvasprakiga, vilket innebar att de
anviande sina bada sprak dagligen, men de gick i en svensksprakig gymnasieskola.
Hyltenstam papekar ocksd att en infodd samtalspartner kunde ha svarigheter med att
uppticka att svenska inte var elevernas forstasprak. Gymnasisterna i Hyltenstams studie
fick i uppgift att skriva en sammanfattning av ett 20 minuter langt avsnitt av stumfilmen
Moderna tider. Resultatet av studien visar att den lexikala tdtheten 1 texter skrivna av

ensprakiga och tvasprakiga gymnasister rorde sig mellan 44,3 och 45, och det var eleverna
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med finska som forstasprak som uppvisade den hogsta lexikala titheten, 45. Virdet for
texter skrivna av elever med spanska som forstasprak var 44,3 medan virdet for den
svensksprakiga gruppen var 44,6. Det framkom alltsa inga egentliga skillnader i den

lexikala titheten mellan de tre grupperna i studien.

Den lexikala tdtheten i texter skrivna av humanister och samhéllsvetarstuderande som
deltog i en obligatorisk kurs i svenska vid Institutionen for nordiska sprdk vid Vasa
universitet uppvisar ett medelvirde omkring 36 (Sipola 2006: 185). I fraga om
planeringsuppsatser, mellanrapporter och slutrapporter ligger genomsnittsvirdena mellan
32 och 37, medan den lexikala tdtheten dr hogre (ca 46) i referat som studenterna skrev

under kursen.

Linnarud (1979) har studerat den lexikala tdtheten i uppsatser skrivna pa engelska och
svenska av en grupp svenska gymnasieelever. Syftet med denna studie var att se om ett
begrinsat ordforrad i svenska sammanfaller med ett begrinsat ordforrad i engelska. Hon
jamforde alltsa inte den lexikala tdtheten i elevernas texter pa de bada spraken utan
jamforde eleverna med medeltalet i gruppen. Jamforelsen visade att elever som skrev
texter med hog lexikal tdthet pa sitt forstasprak dven producerade texter med hog lexikal
tithet pa andraspraket engelska. Elever som lag under medeltalet for den lexikala téitheten i
forstaspraket lag dven under medeltalet i andraspraket. Sorvali har gjort motsvarande
jamforelse i sin studie av universitetsstuderandes tentamenssvar, men hon fick inte samma
resultat som Linnarud. Sorvalis (1984: 104) studie visade namligen inte pa nagot samband
mellan lexikal tithet i forstaspraket och andraspraket. Resultatet kan naturligtvis paverkas
av att Linnarud jimforde texter skrivna pa engelska och svenska, tva sprak som till sin
struktur paminner mycket om varandra, medan Sorvali jamforde texter skrivna pa finska

och svenska, tva strukturellt olika sprak.

Ett matt som lexikal tithet dr enligt Linnarud (1979: 221) inte ldmpligt att anvinda i
jamforelser mellan olika sprak dven om spraken ligger sa nidra varandra som engelska och
svenska. Samma yttrande pa svenska och engelska har helt olika virden for lexikal tithet pa
grund av olikheter 1 grammatisk struktur. Sorvali (1984: 100) konstaterar att skillnaderna

mellan en finsk och en svensk text med samma innehall naturligtvis dr dnnu storre dn



218

mellan engelska och svenska texter. Finskan saknar artiklar och har fa prepositioner medan
dessa s.k. formord #r hogfrekventa i svenskan. Andelen lexikala ord dr av denna orsak
dirfor storre 1 finska texter dn i svenska, och Sorvali konstaterar att jimforelserna mellan
lexikal téthet i finska och svenska texter dr meningsldsa p.g.a. dessa strukturella olikheter i

spraken.

De ovannimnda studierna berér unga vuxna inldrare, dvs. gymnasieelever och
universitetsstuderande, medan t.ex. Korkman (1995: 77-81) har studerat den lexikala
tiatheten i texter skrivna av grundskolelever i den finlandssvenska grundskolan. Det har
gjorts flera studier av lexikal téthet 1 elevtexter, och dessa undersokningar har visat att det
finns en tendens till en storre anviandning av de innehallstunga ordklasserna bland inlédrare
an bland individer som har svenska som sitt forstasprak (jfr Kotsinas 1982: 42, Bjorklund
1996: 92 f., Buss 1997: 62 ff., Buss 2002: 126 ff., U. Laurén 2003: 132 ff.). Den lexikala
tatheten verkar alltsa vara hogre i texter skrivna av elever som skriver pa sitt andrasprak i

jamforelse med i elevtexter dir skribenten har svenska som sitt forstasprak.

5.2.2.2 Lexikal tithet i dialoggruppens texter

Dagbokstext

Jag diskuterar den lexikala tdtheten i1 studenttexterna i de tre olika genrer (dagbokstext,
recension och rapport) som ingar i min studie, och inleder med den mest informella genren,
dagbokstext. Studenterna skrev en dagbokstext i veckan under hela ldséret, och jag har valt
ut tre av dessa texter. Den forsta skrevs i borjan av ldsaret, den andra i mitten av ldsaret,
medan den tredje skrevs alldeles i slutet av ldsaret. De genomsnittliga virdena for hela
gruppen dr nagot hogre i den forsta dagbokstexten (40,8) medan det genomsnittliga vardet i
de tva andra dagbokstexterna dr 39,8 och 39,9 (se tabell 11). Det &r inte forvanande att
virdena for den lexikala titheten i dagbokstexterna sjunkit under ldsaret. Vid
genomlédsningen av dagbokstexterna 1 borjan av hostterminen upplevde jag texterna mera
som skoluppsatser dn som dagbocker, medan skribenterna redan under hdostterminen

nidrmade sig en dagboksstil. Flera texter har virden under 40, vilket enligt Korkmans (1995)
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bedomning ir ldgre dn for en genomsnittlig svensk text. En dagbokstext dr mycket
informell till sin karaktdr och priglas av vissa talsprakliga drag, och jag uppfattar de laga
virdena for den lexikala tidtheten som ett tecken pa en genrebehidrskning hos skribenterna.
Svenske (1993: 186) konstaterar att man i dagbokstexter ser en brytning mellan talsprakliga
och skriftsprakliga influenser, vilket han tolkar som en brytning mellan ett privat och ett
offentligt sprakbruk. Den lexikala téitheten &r vanligen ldgre i tal dn i skrift, sa det dr darfor
naturligt att den lexikala tédtheten ir lidgre 1 de informella dagbdckerna 1 jimforelse med i de

ovriga texterna, som dr mera formella till sin karaktir.

Tabell 11. Lexikal tdthet och antalet ord i dagbokstexter skrivna av deltagarna i

dialoggruppen.
namn ;g%t() 2(10680 22188} medeltal
Heidi 50,2 /209 43,7/ 151 46,9 / 160 46,9 /173
Jaana 45,8 /301 42,6 /427 41,4 /466 43,3 /398
Kaija 37,4/ 182 35,9/ 184 38,4 /320 37,2 /229
Oili 40,2/ 112 38,7/173 37,6/218 38,8/168
Sanna 34,8 /247 42,2 /306 38,8 /405 38,6/319
Tuula 36,3/443 35,9/390 36,1/465 36,1/433
medeltal 40,8 / 249 39,8/272 39,9/339 40,2 /287

Sorvali (1984: 104) letade efter samband mellan lexikal tdthet och textlingd och fann nagot
Overraskande att den lexikala tdtheten verkar 6ka med textens lingd. Man kunde ju forvinta
sig att en lang text har ldgre lexikal tdthet 4n en kort, eftersom nya referenter infors oftare i
en kort text dn 1 en lingre. I lingre texter anvidnder skribenter d&ven pronomen for att ersitta
substantiv som inforts tidigare 1 texten, och en text med stor andel pronomen har ju som
ovan ndmnts ldagre lexikal tdthet dn en substantivrik text (jfr U Laurén 2003: 132-134).
Linnarud (1976: 8) kunde inte finna nagot samband mellan lexikal tithet och lingd, utan

konstaterar att den lexikala tdtheten varierar fritt fran text till text oberoende av textlangd. |
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dialoggruppen kan man ldgga mirke till att Heidi, som skrev korta texter, uppvisade hog
lexikal tdthet, medan Tuula som producerade langa texter uppvisade laga virden for lexikal
tiathet. En jimforelse mellan textlingd och lexikal tdthet hos de Ovriga skribenterna i min
studie visar ddremot inte pa nagot klart samband mellan textlingd och lexikal tithet. Oili
skrev t.ex. mycket kortare texter in Sanna, men det genomsnittliga virdet for den lexikala
titheten i deras texter ligger pa ungefiar samma niva. Jaana skrev langa texter och uppvisar

dven ett hogt virde for den lexikala tdtheten (43,3).

Recension

Den lexikala titheten 4r sasom tabell 11 och tabell 12 visar hogre i recensionerna #n i
dagbockerna. Virdet for den recension som skrevs i borjan av hostterminen r nagot hogre
an for recensionerna som skrevs i borjan av varterminen. I den forsta recensionen
recenserades pjasen Lanthandlerskans son, som studenterna hade sett pa Wasa Teater. |
pjasen medverkade ett stort antal skadespelare, och de flesta recensioner innehaller en
presentation av atminstone de centrala rollfigurerna och namnet pa skadespelarna som
gestaltade dem. Texterna innehéller darfor manga egennamn, vilket medfor att den lexikala
tatheten blir hog. Aven i den andra recensionen bedomdes ett skidespel, som studenterna
sett pa Wasa Teater, En handelsresandes dod. 1 denna pjids medverkade endast fem
skadespelare som studenterna sedan presenterade i sina texter, vilket ledde till att
presentationen av rollinnehavarna blev nagot kortare i den andra recensionen i jamforelse
med i recensionen av Lanthandlerskans son. Detta kan vara en forklaring till att virdet for

den lexikala titheten #r nagot lagre i den andra recensionen.
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Tabell 12. Lexikal tdthet och antalet ord i recensioner skrivna av deltagarna i

dialoggruppen.
flamn ;?)F())t() ;%%rl medeltal
Heidi 56,9 /501 47,0 /700 52,0/ 600
Jaana 55,8 /633 52,5/648 54,27 641
Kaija 48,1/362 47,0 /498 47,6 /430
Oili 52,4/592 51,3/454 51,8/523
Sanna 49,5/323 52,4/816 51,0/570
Tuula 50,9 /631 47,0/ 813 49,0/722
medeltal 52,3/507 49,5/ 655 50,9 /581

Heidis forsta recension uppvisar det hogsta virdet for lexikal tdthet (56,9), medan Heidis,
Kaijas och Tuulas andra recension har det ldgsta virdet (47,0). Jaanas och Oilis texter har
viarden over 50, medan Kaijas bada recensioner har ett viarde under 50. Jaanas tva
recensioner uppvisar 1 genomsnitt den hogsta lexikala tdtheten medan Kaijas recensioner

karakteriseras av laga virden.

Den kortaste recensionen pa 323 ord, skriven av Sanna, har en lexikal tithet (49,5) som
ligger under medeltalet i gruppen, medan den lidngsta recensionen (816 ord), ocksa den
skriven av Sanna, har ett viarde som ligger dver gruppens medeltal. Det &r intressant att
notera att Sannas forsta recension har ett ldgre virde dn hennes andra da den forsta
recensionen (323 ord) dr sa mycket kortare dn den andra (816 ord). Sorvalis (1984: 104)
upptickt att den lexikala titheten verkar vixa med textens lingd 6verensstimmer alltsa med
forhallandena i Sannas texter. Ocksa Heidis recensioner &r av varierande ldngd, den forsta
innehaller 501 ord medan den andra &r lingre, 700 ord. Heidis kortare text har en hogre
lexikal tithet dn den ldngre, nagot som alltsa inte 6verensstimmer med resultatet i Sorvalis

studie.
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Rapport

Det genomsnittliga virdet for den lexikala tédtheten i rapporten skriven av deltagarna i
dialoggruppen #r 52,2, vilket kan betraktas som ett hogt virde (se tabell 13). Aven hir har
en kort text det hogsta virdet (55,7), medan en lang text har det ldgsta virdet (47,0). Det
framgar emellertid av tabell 13 att det i Gvrigt inte gar att se nagra klara samband mellan

textlingd och lexikal tdthet utgaende fran texterna i mitt material.

Tabell 13. Lexikal tdthet och antalet ord i rapporter skrivha av deltagarna i

dialoggruppen.

namn gggi

Heidi 55,71/282
Jaana 54,6 / 536
Kaija 49,8 /259
Oili 55,4 /202
Sanna 50,7/712
Tuula 47,0/670
medeltal 52,2 /444

Det framkommer ur tabellerna 11, 12 och 13 att de tva skribenter, Heidi och Jaana, som
skrev dagbokstexter med de hogsta virdena ocksa uppvisar de hogsta virdena i
recensionerna och i rapporten. Kaija och Tuula uppvisar de ldgsta virdena i alla tre genrer,
medan Sanna och Oili utgor en mellangrupp, forutom i rapporten dir Oilis text uppvisar ett
nagot hogre virde. Det verkar alltsa finnas individuella drag hos de enskilda skribenterna,
och dessa drag framtrider pa ett liknande sitt bade i dagbokstexterna, recensionerna och
rapporten. En skribent vars texter i jamforelse med de andra studenttexterna utmirks av lag
lexikal tdthet i en viss genre, verkar dven uppvisa laga virden i de andra genrerna. Pa
motsvarande sitt verkar studenter som uppvisar hdga virden i en genre dven uppvisa hoga

virden 1 de andra genrerna.
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Mitt syfte med analysen var att jamfora den lexikala tédtheten 1 de informella
dagbokstexterna och de mera formella recensionerna och rapporterna. Det framkom att den
lexikala tdtheten var ldgre i de informella texterna i jimforelse med i de formella, och
denna iakttagelse dverensstimmer vél t.ex. med resultatet i Ures (1971) studie, som visar
att den lexikala tdtheten paverkas av texternas genretillhdrighet. Studenterna i
dialoggruppen kan alltsa ségas uppvisa en typ av genrekompetens niar man studerar deras

formaga att producera texter med varierande grad av formalitet.

Det dr inte mojligt att dra nagra direkta slutsatser om studenternas motivation utgaende fran
analysen ovan. Dornyei (2001: 198) foreslar emellertid att man kan studera motivationen
indirekt t.ex. genom att mita kvaliteten pa studenternas prestationer. Utgaende fran detta
synsitt kan man anta att det finns ett samband mellan nivan pa studenternas prestationer
och deras motivation. Studenterna i dialoggruppen kénde enligt min analys ovan till de
etablerade genremonstren i svenskan, vilket jag uppfattar som positivt med tanke pa

motivationen.

5.2.2.3 Sammanfattande jimforelse med andra studier

Jag har i tabell 14 valt att ta med endast undersokningar som berdr unga vuxna skribenter,
dvs. gymnasister och universitetsstuderande. Sorvalis (1984) och Sipolas (2006) studenter
ar jamnariga med deltagarna i dialoggruppen och i dessa studier samt i min studie har
skribenterna finska som forstasprak. I Hyltenstams (1988b) och Linnaruds (1979) studier
ingar elever i den svenska gymnasieskolan. I Sipolas, Hyltenstams samt Linnaruds studier
av lexikal tdthet foljs Telemans klassifikation, vilket bor noteras vid en jimforelse mellan

deras och mina resultat.
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Tabell 14. Studier av lexikal tdthet i svenska texter skrivna av gymnasieelever (G) och
universitetsstuderande (U).

finska forstasprak svenska forstasprak
Sorvali: tentamenssvar U ca 54 cas5
Sipola: uppsats U ca 36
Sipola: rapport U ca33
Sipola: referat U 45,9
Hyltenstam: referat G 45,0 44.6
Linnarud: uppsats G 43,5
Haagensen: dagbok U 40,2
Haagensen: recension U 51,0
Haagensen: rapport U 52,2

Det framgar av tabell 14 att studenterna som deltog i Sorvalis (1984) studie uppvisade det
hogsta virdet for lexikal tidthet, och det framkom inga egentliga skillnader i den lexikala
titheten i texter skrivna av studenter med svenska som forsta- och andrasprak. Den hoga
lexikala tdtheten i tentamenssvaren och #dven i dialoggruppens rapporter kan bero pa att
rapporten, som enligt C. Nystroms (2000) indelning ingar i gruppen redovisande texter, ir
en genre som utmiirks av hog lexikal tithet. Aven referatet i Hyltenstams (1988b) studie hor
till gruppen redovisande texter, men skrivsituationen var nagot annorlunda, eftersom
gymnasisterna skrev ett referat enbart pa basis av synintryck. Detta kan vara en forklaring
till att vérdet dr lagre hos de redovisande texterna i Hyltenstams studie i jamforelse med
rapporterna och tentamenssvaren i de tva andra studierna. De genomsnittliga viardena for
den lexikala titheten dr 45,9 i referaten i Sipolas (2006) studie, dvs. ungefir pa samma niva
som i motsvarande genre i Hyltenstams studie. De genomsnittliga virdena i rapporterna i
Sipolas studie varierade mellan 32,5 och 34,0, vilket dr betydligt lagre virden 4n i de 6vriga
redovisande texterna, som ingar i min jimforelse. Sipola (2006: 189) forklarar de laga
viardena med att rapporterna inneholl litet fakta och stilen 1 dem representerade en mera
informell, talspraklig och diskuterande stil i jamforelse med referaten, som inneholl mera

fakta och ddrmed en hogre andel innehallsord.
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De diskuterande texterna utgdrs av recensionerna i min studie samt uppsatsen i Linnaruds
(1979) och i Sipolas (2006) undersokning. Dessa genrer har nagot ldgre virden &n de
redovisande texterna dven om recensionerna i min studie ocksa uppvisade ritt hoga virden.
Gymnasistuppsatserna uppvisar ldgre virden #n recensionerna, vilket kan bero pa att
uppsatserna innehdll mindre fakta &dn recensionerna. En annan forklaring kan vara att
gymnasisterna skrev pa sitt forstasprak, vilket som tidigare ndmnts kan leda till ldgre
véirden dn ndr man skriver pa sitt andrasprak. Uppsatserna i Sipolas studie uppvisar ett lagt
medelvirde for den lexikala titheten (ca 36), vilket kan forklaras med att det handlar om
planeringsuppsater déir studenterna drar upp riktlinjerna for sina svenskstudier. Det dr
saledes inte fragan om en faktauppsats, utan texterna kunde lampligen hinforas till gruppen
berittande texter p.g.a. det personliga grepp som skribenterna uppvisar i texterna (jfr C.
Nystrom 2000: 54 ff.) Dagbokstexterna i min studie representerar gruppen berittande texter
och uppvisar laga virden for lexikal tithet, vilket inte dr ovintat, eftersom dagboksgenren

ar den mest informella av de genrer som ingar i de studier jag presenterat i detta arbete.

Det ér avslutningsvis intressant att notera att Sorvali (1984) i sin studie fann att den lexikala
tatheten 0kade nir texterna blev ldngre, medan jag inte kunde notera motsvarande samband
1 min studie. I mitt material verkar kortare texter daremot ha en hogre lexikal tithet &n
langre texter. Det bor noteras att mitt material dr mindre dn Sorvalis, vilket naturligtvis kan
paverka resultatet av min studie. Linnarud (1979) understryker att den lexikala tdtheten
varierar mellan olika individer och i olika register, ett uttalande som giller dven for

dialoggruppen och de texttyper jag hér har studerat.

5.2.3 Lexikal variation

Ett sprakbruk som karakteriseras av hog variation brukar vanligen beskrivas i positiva
ordalag och bedoms ofta som kreativt (jfr U. Laurén 1994: 27). Ndr man diskuterar olika
typer av sprakinldrning, savil forsta- som andraspraksinldrning, betraktas ofta ett varierat
ordforrdd som ett mal for inldrarna (jfr Hultman & Westman 1977). Ett mal for en ung
skribent kan sdgas vara att ldra sig skriva varierat, uttrycksfullt och fortitat, egenskaper som

enligt Pettersson (1982: 22) karakteriserar den vuxne mogne skribenten. Eftersom ett
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varierat ordforrad dven &r ett mal for andraspraksinldrare har jag valt att i mitt arbete
studera den lexikala variationen i de texter som ingar i mitt material. Den lexikala téitheten
berittar inte hur varierat ordforradet &r, och det dr mojligt att skriva en text med hog lexikal
tathet och liten variation. Det ar diarfor viardefullt att komplettera analysen av textlingd och
lexikal tédthet i studenttexterna med en studie av den lexikala variationen. Begreppet

“ordvariation” anvinds hir synonymt med begreppet ’lexikal variation’.

Variationen dr intressant att studera dven ur motivationens synvinkel. Eftersom hog
variation har samband bade med hog kreativitet och med hog kvalitet, kan variationen vara
ett kriterium som kan kopplas dven till motivationen (jfr Dornyei 2001: 198). Det kan
saledes vara mojligt att finna ett samband mellan graden av variation i en text och

motivationen hos skribenten.

Berdkningen av ordvariationsindexet OVIX

I studien Gymnasistsvenska jamfér Hultman och Westman (1977: 56 ff.) ordvariationen i
gymnasistuppsatser med fyra olika textmaterial som skall motsvara svensk bruksprosa.
Hultman utarbetade for ovannidmnda studie ett matt pa ordvariationen, vilket han gav
namnet OVIX (= ordvariationsindex). OVIX berédknas enligt formeln V = NA2-N”"k) i
vilken V anger antalet 16pord och N antalet olika ord, s.k. lexord, k &dr en konstant som é&r
utrdknad pa basis av logaritmiska virden for V och N (Hultman & Westman 1977: 264).
(Mera om beridkningen av OVIX, se Hultman 1994: 62.) Med lexord avses ett och samma
graford. Detta betyder att alla forekomster av t.ex. ordet var riknas som ett och samma

graford oavsett ordklass och betydelse, medan var och vara ir tva olika ord.

Med hjilp av OVIX dr det mojligt att jimfora ordvariationen i texter av olika ldngd. Indexet
ar konstruerat sa att texter med manga olika ord i forhallande till textens langd far ett hogre
OVIX-virde in texter med fa olika ord. Hultman (1994: 62) konstaterade att svaga
uppsatser tenderar att fa laga OVIX-virden och bra virden far hoga — oavsett textlingd.
Uppsatser med OVIX-virden under 60 karakteriseras enligt Hultman av liten variation,

medan virden over 70 innebidr stor variation. U. Laurén (2003: 92) understryker att
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tolkningen av OVIX-viardena maste ses mot bakgrunden av textexterna faktorer sasom
forstaspraks- respektive andrasprakslexikon, socialgrupp och kon, samt av textinterna
faktorer sasom textgenre och stil. Faktorer som ar centrala i min studie dr att skribenterna

skriver pa sitt andrasprak och att texterna representerar tre olika genrer.

I vissa studier (t.ex. Fiilin 1980, Buss 2002) har ordvariationen faststillts sa att man
beriknat den procentuella andelen olika lexikala ord av det totala antalet lexikala ord i en
text. Jag har foredragit att anvidnda OVIX i1 min studie eftersom mitt material utgors av
texter med varierande lingd. Aven andra forskare (t.ex. Larsson 1984, Sundman 1994,
Korkman 1995, C. Nystrém 2000, U. Laurén 2003, Sipola 2006) har anvant OVIX nir de

beriknat ordvariationen, och jag kan darfor jamfora resultatet fran min studie med deras.

5.2.3.1 Lexikal variation i dialoggruppens texter

Det framgar av tabell 15 att den lexikala variationen i de tre genrerna ligger pa ungefir
samma niva. Dagsbokstexterna uppvisar i genomsnitt ett lagre virde dn recensionerna och
rapporten, men skillnaden 4r inte stor. Medeltalet for dagbokstexterna ir 60,3 for
recensionerna 63,7 och for rapporterna 62,2. Medeltalet for samtliga 36 texter i min studie

iar 62,0.
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Tabell 15. Lexikal variation i texter skrivna av deltagarna 1 dialoggruppen.

dagbok recension rapport
famn sept. dec. april sept. febr. mars medeltal

2000 2000 2001 2000 2001 2001

Heidi 76,5 65,1 57,3 67,9 61,5 69,5 66,3
Jaana 59,2 64,0 53,3 82,3 62,3 67,7 64,8
Kaija 65,1 63,8 56,4 56,7 62,1 56,0 60,0
Oili 71,0 62,4 66,1 61,6 68,3 62,3 65,3
Sanna 54,2 56,9 61,1 66,4 61,9 64,2 60,8
Tuaula 50,0 51,7 50,8 56,2 57,1 53,3 53,2
medeltal 62,7 60,6 57,5 65,2 62,2 62,2 61,7

Jag vintade mig utgaende fran C. Nystroms (2000) studie av gymnasisttexter att OVIX
skulle vara ldgre i dagbokstexterna én i recensionerna och rapporten. Dagbokstexter ingar i
hennes studie i genren berittelse och har ett genomsnittligt viarde pa 58, medan
recensionerna har det genomsnittliga virdet 62 och rapporterna 65. Virdena i min studie
ligger alltsa ritt nédra virdena i C. Nystroms undersokning. Det bor noteras att skribenterna i
C. Nystroms studie skrev texterna pa sitt forstasprak, medan dialoggruppens deltagare skrev
dem pa sitt andrasprak. Skribenter som skriver pa sitt forstasprak har mojligheter att variera
sitt sprak i hogre grad @n sadana som skriver pa sitt andrasprak, eftersom det ju &r naturligt
att anta att skribenten har tillgang till ett storre ordférrad pa sitt forstasprak #n pa sitt
andrasprak. C. Nystrom har inte jamfort enskilda skribenter utan endast genrer. En enda
student har alltsa inte skrivit texter i alla de studerade genrerna sasom i min undersokning.
Hon understryker att skribenterna i undersokningen gick pa olika studieprogram varav vissa
hade en teoretisk inriktning och en del en praktisk. Eftersom en del av materialet utgjordes
av texter som eleverna sjidlva valt ut dr fordelningen av texter fran olika genrer inte den

samma i alla atta studieprogram.
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Det framgar av tabell 15 att Heidi dr den skribent som uppvisar storst variation i
ordforradet. Det dr endast en av hennes texter som uppvisar ett viarde under 60, och
medeltalet for samtliga texter dr 66,3. Heidi uppgav i borjan av ldsaret i frageformuléret
som deltagarna fyllde i att hon ser sig som tvasprakig och uppgav att hon haft mycket
kontakt med svenska under uppvixten i Sverige och som vuxen i en tvasprakig arbetsmiljo.
Det dr déarfor naturligt att hon uppvisar ett varierat ordforrad. Ocksa Jaana och Oili uppvisar
OVIX omkring 65, virden som kan karakteriseras som hoga i jimforelse med t.ex. C.
Nystroms (2000) resultat. Jaanas forsta recension har ett synnerligen hogt OVIX (82,3). Det
hoga virdet kan delvis forklaras med att Jaana i sin recension nimner namnet pa ett stort
antal rollfigurer och skadespelare som tolkade de olika rollerna. Hennes text innehaller av
denna orsak ett stort antal egennamn. En nérldsning av texten visar emellertid att detta inte
ar hela forklaringen. Texten, som innehaller 633 ord, &r en av de ldngre recensionerna i mitt
material. Den ger ett titt intryck, vilket d&ven syns i tabell 12 som innehaller viarden for
lexikal téthet 1 recensionerna. Virdet for den lexikala tdtheten dr 55,8, vilket ligger 6ver
medeltalet 1 gruppen. Jaana behandlar pjdsen ur flera olika synvinklar, vilket leder till att
ordforradet blir varierat. Hon diskuterar bl.a. tidsandan i pjdsen, egenskaper hos
huvudpersonerna, kulisser, musik, sprakliga varianter och avslutar recensionen med att

beritta vilka nya insikter pjdsen gett henne.

Studier av ordklassfordelning visar att en hog andel pronomen i en text ger ett talsprakligt
intryck, medan en substantivrik text upplevs som innehallsméssigt tit (se t.ex. Hultman &
Westman 1977, Korkman 1995). Jag har inte rdknat ut fordelningen mellan ordklasser 1 mitt
material utan nojer mig med att gora enstaka iakttagelser utgaende fran berdkningen av
OVIX-virden. Jag Onskade studera Jaanas forsta recension, som uppvisade det hogsta
OVIX-virdet i min studie, litet narmare. Jag valde att fokusera Jaanas anvidndning av det
personliga pronomenet jag och bojningsformerna min, mitt, mina for att sedan gora
jamforelser med andra texter i mitt material. Mitt antagande var att Jaana dr sparsam 1 sin
anvdndning av dessa pronomen, eftersom hennes text upplevs som tét. Jaana har tydligen
valt att ha ett objektivt grepp i sin recension, eftersom pronomenet jag och bojningsformen
mina vardera forekommer endast en gang i texten. Detta kan jamforas med t.ex. Oilis
recension didr pronomenet jag forekommer 9 ganger. Ordvariationen i Oilis recension dr

61,6 vilket dr nagot under gruppens medeltal och betydligt ldgre dn Jaanas 82,3.
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En jimforelse av samtliga studenttexter 1 mitt material visar att Tuula dr den skribent som
uppvisar ldgst medeltal for lexikal variation (53,2), medan de Ovriga skribenternas
genomsnittliga OVIX-virde dar over 60. Den laga variationen verkar vara ett drag som
karakteriserar Tuula som skribent, eftersom hennes texter uppvisar laga viarden oberoende
av genre. Enligt Hultmans (1994) OVIX-skala karakteriseras Tuulas samtliga texter av lag
variation, vilket skulle kunna antyda att det finns kvalitativa brister 1 texterna (jfr Hultman
& Westman 1977). (Mera om sambandet mellan lexikal variation och betyg, se avsnitt
5.2.3.3.) Eftersom Tuula enligt min bedomning dr en utmirkt skribent, dr det av intresse att
diskutera vilka andra egenskaper som karakteriserar hennes texter. Tuula skrev som ovan
konstaterades alltid 1dnga texter, och hennes texter priglas av ett langsamt tempo. Hennes
argumentation dr mangfasetterad, och hon belyser ofta ett fenomen ur flera synvinklar.
Dessa drag karakteriserar enligt Ivani¢ (1998) den akademiska diskursen och vittnar om en
mogenhet hos skribenten. Tempot i texten upplevs antagligen som lagt eftersom skribenten
aldrig skyndar forbi en foreteelse utan tar sig tid att behandla allt med stor grundlighet. Jag
har som ldsare och bedomare upplevt Tuulas diskuterande och analyserande texter som

produkter fran en mogen skribent och inte lagt mérke till att ordférradet inte &r sa varierat.

Den lexikala variationen varierar enligt tabell 15 hos en och samma skribent inom en genre.
OVIX for de tre olika dagbokstexterna ligger t.ex. hos Heidi mellan 57,3 och 76,5. Denna
variation #r svar att forklara, men C. Nystrom for en intressant diskussion kring
ordvariationen och andra sprakliga drag. Texter som har hogt OVIX karakteriseras av citat
och temavixlingar, vilket for tankarna till ett samband mellan hogt OVIX och svag
koherens. C. Nystrom (2000: 192) upptickte att hogt OVIX i vissa texter kan forklaras med
att texten innehaller ett stort antal teman, som behandlas i sjdlvstindiga sektioner. Hon for
fram ett antagande om att OVIX som statistiskt virde har ett slags optimal niva. Ett alltfor
hogt virde tyder pa en alltfor snabb dmnesprogression, medan ett alltfor lagt virde kan tyda

pa en innehallslig tunnhet.
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5.2.3.2 Jamforelse med andra studier av lexikal variation

Det dr av stort intresse att jimfora den lexikala variationen 1 dialoggruppens texter med
andra studier dir skribenterna #r andraspraksinldrare och jimnariga med deltagarna i min
studie. Sipola (2006) har studerat ordvariationen i texter skrivna av finsksprakiga studenter
som deltagit 1 en obligatorisk kurs i svenska vid Vasa universitet. Det genomsnittliga
OVIX-virdet for texterna (planeringsuppsats, mellanrapport, slutrapport, referat) i hennes
studie &r 58,3, vilket enligt Hultman (1994: 63) utgor ett lagt virde. Studenterna i Sipolas
undersokning liste inte svenska som huvudiamne eller bidmne sa det dr darfor inte ovintat

att deras texter uppvisar ligre OVIX-virden dn dialoggruppens texter.

Gymnasisterna i Hyltenstams (1988b) studie fick i uppdrag att skriva ett referat utgaende
fran ett avsnitt av en stumfilm. I studien ingick studenter med svenska, finska och spanska
som forstasprak. Alla gick i den svenska gymnasieskolan, och hos samtliga var svenskan
enligt Hyltenstam pa en mycket avancerad niva. OVIX-virdet var i medeltal hogt i alla tre
grupper. Hogst virde (76,9) hade gruppen med finska som forstasprak, medan gruppen med
svenska som forstasprak hade virdet 71,9. Det ldgsta virdet uppvisade skribenterna med

spanska som forstasprak, 67,7.

I Hyltenstams studie (1988b) dr ordvariationen i samtliga grupper storre @n medeltalet
ibland gymnasisterna i Hultmans och Westmans studie, som publicerade ar 1977. Resultatet
Overensstimmer inte med det resonemang som fors 1 C. Nystroms (2000) studie. Hon
konstaterar namligen att resultaten i hennes undersokning visar att kraven pa ordvariation
kan ha sjunkit i den svenska gymnasieskolan under de drygt 30 ar som gatt mellan hennes
och Hultmans och Westmans studie. Den genomsnittliga ordvariationen &ar i hennes
material 64 1 textuppgift A, som innefattar texter ur det nationella provet i svenska, och 60 1
textuppgift B, som bestar av texter gymnasisterna sjélva valt ut for studien. De hoga OVIX-
virdena i Hyltenstams undersokning (1988b) kan eventuellt forklaras med att det finns
samband mellan genren referat och ordvariation. Faktaredovisning och rapporter dr genrer
som erholl hoga OVIX-virden i C. Nystroms studie, och hon papekar att dessa genrer
karakteriseras av faktadtergivande och nedtoning av skribentintention. Aven ett referat

bestar av ett slags faktaredovisning, men i detta sammanhang aterges de olika hindelserna i
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filmen. Hyltenstam (1988b) vill inte dra ndgra slutsatser av resultaten av sin studie, utan
han papekar att texterna borde genomga en kvalitativ studie innan man kan dra slutsatser
om eventuella skillnader mellan de tre grupperna. OVIX-virdena ir i hans studie hogre dn
virdena i min studie, vilket kan forklaras med den avancerade nivan pa gymnasisternas
svenska. Hyltenstam anger att gymnasisterna kan uppfattas som infodda talare pa svenska,
vilket kan forklara att deras ordforrad dr mera varierat dn hos deltagarna i dialoggruppen.
Texternas genretillhorighet dr som ovan ndmndes en annan faktor som kan paverkar OVIX-

virdena.

OVIX-virdet for samtliga 36 texter i min studie &r i genomsnitt 61,7 dvs. pa ungefar samma
niva som for de svenska gymnasisttexterna i C. Nystroms (2000: 177) studie. Det ar
intressant att notera att dialoggruppens skribenter, som skrivit pa sitt andrasprak, #nda
uppvisar lika hog variation som de svenska gymnasisterna. De hoga OVIX-virdena i
dialoggruppens texter kan eventuellt ses som tecken pa att de ndrmat sig den vuxne

skribentens mognad mera dn gymnasisterna har hunnit gora (jfr Pettersson 1982: 22).

Skribenterna i de ovannidmnda studierna dr antingen gymnasister (Hultman & Westman
1977, Hyltenstam 1988b, C. Nystroms 2000) eller universitetsstuderande (Sipola 2006).
Ordvariationen har ocksa diskuterats i undersokningar som omfattar texter skrivna av yngre
elever (Korkman 1995, U. Laurén 2003). Aven Sundman (1994) har beskrivit
ordvariationen med hjilp av OVIX i sin studie av sprakfiardigheten hos ensprakiga och
tvasprakiga grundskolelever i Finland. Hon betraktar emellertid inte olika bojningsformer
av samma ord som olika ord och avviker pa denna punkt fran Hultman och Westman
(1977). 1 de ovanndamnda studierna (Hyltenstam 1988b, Korkman 1995, C. Nystrom 2000,
U. Laurén 2003, Sipola 2006) och i min studie berdknas OVIX utgaende fran Hultmans och
Westman definition, och de olika resultaten kan darfor jamforas med varandra. Pa grund av
Sundmans avvikande beridkning av OVIX idr det emellertid inte mojligt att ta med

Sundmans resultat i en sadan jamforelse.

Man kan sammanfattningsvis konstatera att skribenterna 1 dialoggruppen uppvisade hogre
virden for lexikal variation dn skoleleverna i Korkmans (1995) och U. Lauréns (2003)

undersokningar. Texttyperna i de ovanndmnda studierna, uppsats och bildberittelse, kan
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nidrmast jamforas med dagbokstexterna i min studie. Det genomsnittliga OVIX-virdet 1
dagbokstexterna visar sig vara hogre dn virdena i samtliga testgrupper i Korkmans och U.
Lauréns studier. Deltagarna i dialoggruppen kan karakteriseras som unga vuxna skribenter,
medan skoleleverna hér till gruppen tondringar. Aldern tycks ha stor betydelse vad giller
ordvariationen, eftersom studenterna i min studie uppvisar ett mera varierat ordforrad i
texter skrivna pa sitt andrasprak i jimforelse med skoleleverna som i Korkmans (1995) och

U. Lauréns (2003) studier skrivit pa sitt forstasprak.

Studenterna i dialoggruppen skriver dven mera varierade texter dn de jamnariga studenterna
1 Sipolas (2006) studie. Eftersom hog ordvariation anses hora samman med goda
sprakfirdigheter dr detta resultat inte ovintat (jfr Hultman 1994: 62). Deltagarna i
dialoggruppen och studenterna i Sipolas undersokning var samtliga universitetsstuderande,
men studenterna i dialoggruppen var huvudamnesstuderande, medan studenterna i Sipolas
undersokning inte ldste svenska som huvud- eller biimne. Deltagarna i dialoggruppen hade
alla fardigheter i svenska som var pa en avancerad niva, medan samhillsvetarstuderandena
och humanisterna i Sipolas studie antagligen utgjorde en mera heterogen grupp vad géller
fardigheterna i svenska. En annan mojlig forklaring till att deltagarna i dialoggruppen skrev
mera varierade texter 1 jimforelse med de Ovriga studentgrupperna kan utgéras av graden
av motivation hos skribenterna. Man kan fOrvénta sig att deltagarna i dialoggruppen 1
allménhet var mera motiverade i sina svenskstudier dn studenterna i Sipolas studie, vilka
deltog i en obligatorisk kurs i svenska. Motivationen brukar betraktas som inldrningens
energikélla (Hakkarainen 1986, Gage & Berliner 1992), och en motiverad inlédrare forvintas
satsa mera energi pa sina arbetsuppgifter i jimforelse med en mindre motiverad student. En
motiverad skribent kan saledes forvintas anstrdnga sig mera for att variera sitt ordforrad dn
en student som dr mindre motiverad. Det dr emellertid viktigt att notera att det dven i
obligatoriska kurser 1 svenska kan finnas synnerligen motiverade studenter. Detta antagande
stods av Sipolas studie dir den individuella variationen inom grupperna dr stor vad géller

savil ordvariation som andra lexikala drag sasom t.ex. antalet 16pord och lexikal téthet.
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5.2.3.3 Sambandet mellan lexikal variation och betyg

Ordvariationen visade sig i Hultmans och Westmans (1977: 57) studie vara ett drag som
sammanhinger starkt med betyget. Korrelationen mellan ordvariation och betyg dr hogre dn
korrelationen mellan textlingd och betyg. Det ar alltsd sannolikt att en text med ett hogt
OVIX bedoms med ett hogt betyg, medan en text som uppvisar ett lagt OVIX bedoms med
ett lagt betyg. Hultman och Westman (1977: 56) har studerat skoluppsatser skrivna av
svenska gymnasister, och de har delat in materialet utgaende fran betygsgrad. Det
genomsnittliga virdet for det ldgsta betyget (1) var 59 och det hogsta betyget (5) 68. Den
text som i mitt material mest paminner om skoluppsatsen dr dagbokstexten, &ven om den ar
av mera privat karaktir dn skoluppsatsen. Det genomsnittliga virdet for de 18
dagbokstexterna i min studie dr 60,3 vilket dr ldgre @n det genomsnittliga virdet 65 i
Hultmans och Westmans studie. Det bor ocksa i detta sammanhang beaktas att studenterna i
dialoggruppen har skrivit texterna pa sitt andrasprak, medan de svenska gymnasisterna har

skrivit pa sitt forstasprak.

Eftersom ordvariation och betyg anses uppvisa hog korrelation, dr det av intresse att studera
om jag i mitt material finner motsvarande tendens. Det finns som ovan nidmndes stora
individuella variationer i OVIX-virdena inom dialoggruppen. En studie av tabell 14 visar
pa nagra genomgaende skillnader mellan skribenterna. Heidi, Jaana och Oili uppvisar hoga
genomsnittliga OVIX-virden pa omkring 65, medan Tuula har det ldgsta virdet, 53,2, Kaija
och Sanna utgor hir en mellangrupp med genomsnittliga virden omkring 60. Jag finner
inga tydliga samband mellan betyg och ordvariation i min studie. Enligt védrdena for
ordvariation skulle Heidi, Jaana och Oili erhalla hogst betyg i gruppen, medan Tuula skulle
fa det ldgsta betyget. Denna foérdelning motsvarar inte min uppfattning om deltagarnas
skriftliga fardigheter 1 svenska, eftersom jag skulle bedoma Tuulas skriftliga firdigheter
med det hogsta betyget. Min bedomning grundar sig pa kriterier som t.ex. grammatisk
korrekthet och ordval, men vid bedomningen tar jag d@ven hénsyn till aspekter sasom stil
och komposition. Aven Sanna var enligt min bedémning en god skribent, men en
bedomning utgaende fran enbart ordvariation skulle ge henne ett ldgre betyg &n hon erhdll i

dialoggruppen. Ordvariationen verkar utgaende fran mina iakttagelser alltsa inte vara ett
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kriterium som har nagra klara samband med en mera mangfasetterad bedomning av de

skriftliga fiardigheterna hos andraspraksinlirare.

Min studie av ordvariation omfattar ett litet material sa det dr inte mojligt att dra nagra
langtgdende slutsatser av resultaten, men jag har gjort flera intressanta iakttagelser som kan
vara av betydelse inom andraspraksundervisningen. Sambandet mellan hog ordvariation
och hoga betyg kanske inte &r lika starkt ndr man bedomer andraspraksinldrare som nér det
handlar om skribenter som skriver pa sitt forstasprak. Det finns eventuellt andra egenskaper
an ordvariation som gor att andraspraksinldrarnas texter belonas med gott betyg av ldraren.
Tuula uppvisade under ldsaret djupa insikter i svensk grammatik, och hennes texter inneholl
fa brott mot grammatikreglerna i svenska. Hon behirskade reglerna for svenskans struktur
och kunde &dven tillampa dem i skrift. Mina egna erfarenheter samt diskussioner med
kolleger talar for att de grammatiska aspekterna véger tungt vid bedomningen av texter
producerade av andraspraksinldrare. Grammatisk korrekthet hor i praktiken ndra samman
med goda betyg. Andra aspekter som beddms é&r lexikon, stilkdnsla och som ovan nimndes
produktivitet. En aspekt som ir intressant i detta sammanhang &r skribenternas lexikon, dvs.
ordval och anvidndning av fasta uttryck i texterna. Vid genomlédsningen av texterna lade jag
mirke till en viss vacklan 1 ordval och anvidndningen av fasta uttryck och skall dérfor
studera dessa aspekter utforligare (se avsnitt 5.2.4). Det dr mojligt att Tuula och andra
skribenter som uppvisar lag ordvariation kompenserar den laga variationen inom

ordforradet med korrekt ordval och korrekta fasta uttryck.

5.2.4 Lexikala innovationer

Min analys av textlingd, lexikal tdthet och lexikal variation kompletteras med en studie av
s.k. lexikala innovationer 1 studenttexterna. Det handlar hir om uttryckssitt som saknas i
malspraket, men som édnda forstas av en infodd talare. Jag har utgdende fran Viberg (1987:
39) valt att kalla dessa sprakdrag, som ir typiska for inldrarsprak, lexikala innovationer och
avser da samma typ av uttryck som Hyltenstam (1988b) omnidmner som lexikala avvikelser.

Jag diskuterar utgangspunkten for mitt ordval senare i detta avsnitt.
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Vid lasningen av studenttexterna noterade jag att studenterna uppvisade god behirskning av
svenskans grammatiska struktur och ordférrad, men det forekommer en viss osidkerhet i
anvindningen av fasta uttryck. Uttrycken kan inte definieras som idiom eller metaforer utan
jag har valt att kalla dem fasta uttryck i svenskan. I. Nystrom (2001: 140-149) har noterat
att gymnasister 1 finlandssvenska gymnasier har motsvarande problem nir de skriver
modersmalsuppsatser och realprovsvar i studentexamen. Hon understryker att
gymnasisterna verkar behirska sprakstrukturfragor sasom meningsbyggnad, ordfoljd och
frashantering, men uppvisar osékerhet i ord- och frasforradet. I. Nystrom understryker att
problemet &r storst i realprovsvaren, eftersom gymnasisterna da fokuserar mera pa
innehallet @n pa spraket. I. Nystrom konstaterar sammanfattningsvis att sprakkinslan hos
gymnasisterna ir pa glid. I min studie kan osékerheten daremot bero pa att det handlar om

uttryck dér andraspraksinldraren dnnu inte har tilldgnat sig ritt uttryckssitt.

Viberg (1987: 39) konstaterar att det i inldrarspraket finns element som saknar direkt
motsvarighet bade i kill- och malspraket. Det handlar om innovationer och
kompensatoriska element som enligt Viberg (1987: 30) dr exempel pa generella drag som
aterfinns i inldrarsprak pa alla nivaer. Det kan t.ex. handla om olika slag av nybildningar
och parafraser. Med nybildning avser Viberg ord bildade enligt svenskans regler for
ordbildning, men avvikelsen bestar i att ett annat ord redan lexikaliserats for att ticka
betydelsen. Som ett exempel pa denna foreteelse ger han nybildningen uppa som anvints i
betydelsen stdlla upp, och som bildats genom att —a har lagts till partikeln upp. Inldrare och
dven infodda talare anvénder parafraser eller omskrivningar nir de inte kommer pa eller
kan ett ord. Ordet halsduk kan t.ex. omskrivas som en sak som man ldgger over halsen om
man gar ut. Approximation ér enligt Viberg ett annat drag som kan vara svart att skilja fran
parafras och nybildning. Med approximation avses att talaren tar till en felaktig form av ett
ord eller ett nirbesliktat ord som inte dr helt korrekt i sammanhanget. Ordet eller uttrycket
ligger nira det idiomatiskt korrekta ordet eller uttrycket, och det dr vanligen begripligt for
lyssnare. I Vibergs (1987: 40) studie ersatte t.ex. inldrare som inte kunde ordet hdfta ordet

med knyta, sy ihop pappren eller klippa.

I sin studie av tvasprakiga och ensprakiga elever i den svenska gymnasieskolan har

Hyltenstam (1988b) bl.a. studerat lexikala avvikelser i gymnasisternas muntliga och
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skriftliga produktion. Han har delat in avvikelserna i tva kategorier, approximationer och
kontaminationer. Med approximationer avser han i likhet med Viberg (1987: 40) en lexikal
enhet som avviker fran malspraket men som dnda forstas av en infodd talare. Det rader en
likhet vad betrédffar form och mening mellan den producerade enheten och motsvarande
enhet i malspraket, men Hyltenstam (1988b: 75) konstaterar att det ofta ror sig om en
kombination av likhet gillande form och mening. En osdker anvindning av det transitiva
verbet avnjuta och det intransitiva verbet njuta ges som exempel pa en approximation dér
likheten ber6r bade form och mening. En kontamination &r en felaktig kombination av
element fran tva separata uttryck. Som exempel ges ordet protestationstdg som ir en
sammanblandning av orden demonstration- och protest- (Hyltenstam 1988b: 77).

Avvikelserna kan berora antingen enskilda lexikala enheter, dvs. ord, eller lexikala fraser.

Hyltenstam (1988b) visar att approximationerna dr mera frekventa bland gymnasister som
har finska och spanska som forstasprak @n bland de ensprakigt svenska gymnasisterna.
Kontaminationerna, som i alla grupper &r férre till antalet @n approximationerna, var lika
frekventa i de tre grupperna. Ekberg (2004: 259 ff.) har studerat grammatiska och lexikala
drag i yngre tvasprakiga barns svenska, och hon konstaterar att Hyltenstams (1988a, 1988b)
studie av avancerade tvasprakiga gymnasister visar att d&ven mycket avancerade inldrare gor
samma typ av lexikala fel som inldrare pa ldgre nivaer. De lexikala felen beror bade
enskilda ord och fraser, och handlar savil om felaktiga val av ord eller uttryck som om
sammanblandning av ndraliggande ordformer. Ekberg understryker att dessa typer av fel

dven forekommer i den ensprakiga kontrollgruppen, men i mindre omfattning.

5.2.4.1 Approximationer och kontaminationer i dialoggruppens texter

Jag har 1 likhet med Hyltenstam (1988b) gjort en indelning av de lexikala innovationerna,
vilka Hyltenstam omtalar som lexikala avvikelser, 1 approximationer och kontaminationer
och delar in exemplen i sammanlagt fyra olika undergrupper. Approximationerna kan besta
av enskilda lexikala enheter, dvs. enskilda ord, och lexikala fraser, och kontaminationerna
kan likasa berdra enskilda ord och lexikala fraser. I tabell 16 presenteras antalet

forekomster inom de fyra olika undergrupperna.
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Tabell 16.

fraser (KF) 1 texter skrivna av deltagarna i dialoggruppen.

Approximationer som ber0r enskilda lexikala enheter (AE) och lexikala
fraser (AF) samt kontaminationer som beror enskilda lexikala enheter (KE) och lexikala

dagbok recension rapport
namn sept. dec. april sept. febr. mars totalt
2000 2000 2001 2000 2001 2001

AE 5 6 4 19 19 13 66
AF 8 6 12 26 23 5 80
KE 0 0 0 0 0 1 1
KF 1 3 3 2 1 2 12
totalt 14 15 19 47 43 21 159

Jag har 1 materialet funnit sammanlagt 146 approximationer och 13 kontaminationer
fordelade pa de 36 texterna. Det framgar av tabell 16 att approximationerna dr betydligt
flera till antalet (146) 4n kontaminationerna (13). Detta resultat visar stor dverensstimmelse
med Hyltenstams (1988b: 78) studie av tvasprakiga gymnasisters skriftliga produktion.
Antalet approximationer utgdr dven i hans undersokning en storre andel @n andelen

kontaminationer.

Texterna inom de olika genrerna dr av varierande lingd, och det dr darfor svart att gora
direkta jamforelser av approximationernas och kontaminationernas frekvens i texterna
utgaende fran tabell 16 ovan. Jag har darfor ridknat ut det genomsnittliga antalet
approximationer och kontaminationer per 100 ord (tabell 17). For att undvika alltfor laga

virden har jag slagit samman approximationer och kontaminationer i tabellen.



239

Tabell 17. Det genomsnittliga antalet approximationer (A) och kontaminationer (K) per
100 ord i texter skrivna av deltagarna i dialoggruppen.

namn dagbok recension rapport
sept. 2000 | dec. 2000 | april 2001 | sept. 2000 | febr. 2001 | mars 2001
antal ord 1494 1631 2034 3042 3929 2661
antal A+K 14 15 19 47 43 21
antal A+K/
100 ord 0,9 0,9 0,9 1,5 1,1 0,8

En studie av forekomsten av approximationer och kontaminationer i de tre genrerna
dagbok, recension och rapport visar att det inte finns nagra namnvérda skillnader mellan
genrerna. En kronologisk jamforelse visar inte heller pa nagon storre variation vad giller
forekomsten av approximationer och kontaminationer under ldsaret. Den genomsnittliga
forekomsten dr nagot mindre i de texter som producerades pa varterminen (1,0) i jamforelse

med i texter skrivna pa hosten (1,2), men skillnaderna dr mycket sma.

En jamforelse av mitt resultat och resultatet fran Hyltenstams (1988b) studie visar att de
tvasprakiga gymnasisterna med finska som forstasprak i genomsnitt producerade 0,6
approximationer och kontaminationer per 100 ord i sina texter, medan det genomsnittliga
virdet i dialoggruppens texter dr 1,1. Det &r forvintat att de tvasprakiga gymnasisterna
uppvisar fa avvikelser fran infodd svensk norm, eftersom ett kriterium for testpersonerna
var att de skulle kunna tas som infodda talare i vardagliga samtal. Utgaende fran
jamforelsen med den sverigesvenska studien kan forekomsten av approximationer och

kontaminationer 1 texterna betraktas som liten 1 dialoggruppens texter.

Det kan d&dven vara intressant att studera forekomsten av approximationer och
kontaminationer i de olika genrerna pa individniva. Tabell 18 illustrerar frekvensen av

lexikala avvikelser i1 de sex skribenternas texter.
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Tabell 18. Antalet approximationer (A) och kontaminationer (K) per 100 ord 1
texter skrivna av deltagarna i dialoggruppen.

dagbok recension rapport
. totalt
namn sept. dec. april sept. febr. mars
2000 2000 2001 2000 2001 2001
Al K| A K|A|K]J]A  K|A|K]JA|KJ|]A]|K
Heidi | 3 0 2 0 0 0 11 2 5 0 4 0 ] 25| 2
Jaana | 4 0 3 1 5 0 9 0 10| O 4 1 35 | 2
Kaija | 4 0 2 1 5 1 11 0 11 1 3 1 36 | 4
Oili 1 1 1 0 2 0 5 0 5 0 1 0 15 1
Sanna | 1 0 3 1 3 2 7 0 9 0 5 1 28 | 4
Tuula | O 0 1 0 1 0 2 0 2 0 1 0 7 0
totalt | 13 1 12 | 3 16 | 3 | 45| 2 | 42 1 18 | 3 | 146 | 13

De sex studenterna 1 min studie har producerat texter av varierande lingd, vilket redan har
konstaterats 1 avsnitt 5.2.1.1 ovan. For att bittre kunna jimfora skribenterna har jag
beridknat antalet approximationer och kontaminationer per 100 ord. Jag har i min beridkning
slagit samman de tva kategorierna eftersom kontaminationerna visade sig vara sa fa till
antalet. I tabell 19 nedan framkommer det genomsnittliga antalet approximationer och
kontaminationer per 100 ord. Det framkommer av tabellen att forekomsten av
approximationer och kontaminationer varierar nagot ibland studenterna. I Tuulas texter
saknas de ndstan helt, medan Kaija uppvisar det hogsta genomsnittliga antalet. De Ovriga
skribenterna uppvisar ungefir samma vérden, dvs. omkring 1 forekomst per hundra ord.
Jamforelsen med Hyltenstams (1988b) studie ovan visar att det genomsnittliga antalet

approximationer och kontaminationer hos samtliga skribenter kan anses vara litet.
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Tabell 19. Det genomsnittliga antalet approximationer (A) och kontaminationer (K) per

100 ord 1 texter skrivna av deltagarna i dialoggruppen.

namn antal ord antal A + K A + K /100 ord
Heidi 2003 27 1,3
Jaana 3011 37 1,2
Kaija 1805 40 2,2
Oili 1751 16 0,9
Sanna 2809 32 1,1
Tuula 3412 7 0,2

En kvalitativ jamforelse visar emellertid pa vissa skillnader mellan texter som skrevs i
borjan och i slutet av ldsaret. Jag noterade tva typer av skillnader. Den forsta beror graden
av avvikelse fran den svenska normen, medan den andra giller typen av ord och uttryck
som innovationen berdr. Enligt min bedomning ligger approximationerna och
kontaminationerna som producerades i de forsta texterna i allménhet lingre fran den
svenska normen dn de exempel som forekommer i de senare texterna. Skribenterna verkar
alltsa ndrma sig ett idiomatiskt svenskt sprakbruk, trots att det dven i de sista texterna
forekommer ord och uttryck som inte helt dverensstimmer med den svenska normen.
Fraserna och ddrfor kunde jag inte gora sdrskild mycket ingenting (Oili, dagbok 1) och
Gustav hittar sig intagen pa sinnesjukhus (Oili, recension 1) forekom i texter skrivna i
borjan av ldsaret. De upplevs som osvenska av en infodd ldsare, trots att han inte har nagra
svarigheter med att forsta vad skribenten avser. Fraserna en av Bills vinner var lite fegis
(Sanna, recension 2) och dngsten och spdnningen mellan dem var ndstan handgripliga
(Kaija, recension 2), som finns i texter producerade pa varterminen, &r inte heller korrekta

men upplevs som mindre avvikande 4n de tva forstnimnda fraserna.

Det verkar dven finnas en skillnad vad betréiffar andelen vanliga respektive ovanliga ord
och uttryck som ingar i exemplen. I de forsta texterna uppvisar studenterna osékerhet i

anvandningen av relativt vanliga ord t.ex. bostad i stéllet for boningsort (Jaana, dagbok 1)
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och storfordldrar 1 stillet for mor- och farfordldrar (Jaana, recension 1).
Approximationerna hdgkommelser (hagkomster) och understdlla (undertrycka) (Sanna,
recension 2) ér i de senare texterna exempel pa forsok att anvinda betydligt ovanligare ord i

svenskan.

Approximationerna och kontaminationerna uppvisar som ovan nidmndes ungefir samma
frekvens vid de olika skrivtillfillena. En kvalitativ studie visar emellertid pa en utveckling

mot ett mera idiomatiskt uttryckssitt och ett mera omfattande ordforrad.

I min analys har jag valt ut nagra exempel som belyser de olika kategorierna. Efter
exemplen anges skribent och texttyp (dagbok, recension, rapport). Exemplen &r autentiska
och innehaller ibland inkorrekta ord och uttryck. Jag har valt att inte kommentera
felaktigheterna ifall de inte ingar i approximationer eller kontaminationer. Samtliga

definitioner dr hamtade ur Svensk ordbok (1986) ifall inte annan killa anges.

a) approximationer som beror enskilda lexikala enheter

I mitt material har jag funnit totalt 66 exempel pa approximationer som berdr en enskild
lexikal enhet. Det forekommer olika typer av approximationer, och jag har darfor delat in

exemplen i nagra undergrupper, som jag presenterar nedan.

Den forsta typen av approximationer som berdr enskilda lexikala enheter géller
anvandningen av transitiva och intransitiva verb. I mitt material har jag funnit flera exempel
pa osidkerhet i anviandningen av dessa verbtyper. I exempel 1 har Jaana anvint en form av
det intransitiva verbet sitta 1 stillet for det transitiva partikelverbet sdtta upp. Bojningen av
verben sitta (sitter, satt, har suttit) och sdtta (sdtter, satte, har satt) dr ofta problematisk
ocksa for infodda talare, eftersom bada verben har stark verbbdjning, och formerna

paminner mycket om varandra.
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ey

radion satt regler for hur man skulle tala (Jaana, rapport)
= satte upp

Ekberg (2004: 268 ff.) papekar att partikelverb uppfattas som svara dven av tvasprakiga
barn fodda i Sverige av invandrade fordldrar. De tvasprakiga barnen i hennes studie valde
sillan fel partikel nir de anvénde ett partikelverb, men de anvénde féarre partikelverb &@n sina
ensprikiga svenska kamrater. Aven U. Laurén (2005: 131-142) Kkonstaterar att
partikelverben kan upplevas som svara bland andraspraksinldrare. Hon studerade
sprakbadselevers muntliga och skriftliga berittelser, och i studien ingick dven tva
jamforelsegrupper bestaende av finsksprakiga respektive svensksprakiga elever. U. Laurén
upptickte att sprakbadseleverna inte nadde samma niva som de svensksprakiga eleverna i
fraga om anvindningen av partikelverb, men deras anvindning var dnda mera differentierad

an de finsksprakiga elevernas.

Placeringen av partikeln utgor enligt mina erfarenheter dven en svarighet for inldrare, som
tenderar att placera partikeln for langt fran verbet. Partikeln bor i allménhet folja direkt
efter det verb det hor ihop med. Sundman (1994: 151) konstaterar i sin studie av
tvasprakiga grundskolelevers svenska uppsatser att placeringen av verbpartiklar utgoér den

storsta gruppen bland ordfoljdsfelen.

Verben sluta och sjunka anvinds i svenskan intransitivt, medan verben avsluta och sdnka ar
deras transitiva motsvarigheter. I svenskundervisning for finsksprakiga studenter brukar
man betona skillnaden mellan de intransitiva verben sluta, borja, stiga och sjunka och de
transitiva motsvarigheterna avsluta, paborja eller inleda, hdja och sdnka. Dessa frekventa
verb dr svara for manga inlédrare sasom for Oili och Heidi som i exempel 2 och 3 felaktigt

anvénder de intransitiva verben sluta och sjunka.

(2)
och nista sommar s/utar han den (militdren) (Oili, dagbok 2)
= avslutar, dr klar med
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3)

scenens golv forvandlades till ett grav bara med att sjunka ner delen av golvet (Heidi,
recension 1)

= sdnka

Verbet stelna anvinds intransitivt i svenskan, vilket Oili inte verkade kénna till (se exempel
4). Oilis beskrivning nedan far en poetisk priagel p.g.a. den metaforiska anvéndningen av
verbet stelna, som hdr fungerar utmirkt. Verbfrasen gora stel skulle ha varit mera korrekt,

men kanske inte lika poetisk som Oilis forslag.

4)
doden har liksom stelnat den 60-ariga mannens blick (Oili, recension 2)
= gjort stel

I exempel 5 har Jaana troligen haft for avsikt att anvédnda uttrycket fédsta uppmdrksamhet

pad, men har felaktigt valt det intransitiva verbet fastna i stillet for det transitiva fésta.

)
man fastnar uppmirksamhet pa klader (Jaana, dagbok 1)
= fdsta

En annan typ av approximationer utgors av sammanblandningar av ord dir det valda ordet
utgdr ett annat ord 1 svenskan. I exemplen 6 och 7 har skribenterna anvint ordet mellan 1
stillet for de korrekta medan och med. Det rader stor ljudlikhet mellan orden, och Ekberg
(2004: 266) fann motsvarande sammanblandning i sitt material. Hon upptickte att de
tvasprakiga barnen vid flera tillfdllen anvinde mellan i stéllet for medan, vilket dven Kaija

gor 1 exempel 6.

(6)
vad som hiént mellan Otto var borta (Kaija, recension 1)
= medan

(7
han har haft ett forhallande mellan Siklax ldrarinna (Sanna, recension 1)
= med
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I Oilis beskrivning (exempel 8) av vissa korer som mannliga anvinds adjektivet 1 fel
betydelse. I rapporten kan man ldsa om hur Oili jamfor olika typer av finlandssvenska
korer, och da dr sammansittningen manskdérer i betydelsen korer med manliga sangare det
ord hon soker. Skillnaden mellan uttrycken manskor och manlig kor, dvs. en kor som
karakteriseras av manliga egenskaper, dr klar for en infodd talare, medan skillnaden kan

vara svar att upptéicka for inldrare.

8)
mannliga korer (Oili, rapport)
= manskorer

Heidi har i tva texter (exemplen 9 och 10) anvint verbet visitera felaktigt, vilket dr vanligt
bland inldrare som redan lirt sig engelskans visit (besoka). Visitera anvinds i svenskan i
betydelsen noggrant genomsdka dgodelar och klider hos ndgon i syfte att forhindra
medforande av ndgot eller utfora visitation (granskning). Paverkan fran engelskan kan vara
en orsak till att det dr vanligt att inldrare anvinder visitera 1 stéllet for besoka. Eventuellt
kan inldrarna dven kinna till substantivet en visit, som betyder kortare besok, och utgaende

fran detta felaktigt anvinda verbet visitera i betydelsen besdka.

)
syftet var att visitera min mans gudmor och se var gudflicka (Heidi, dagbok 2)
= besoka

(10)
Ottos dotter visiterade Gustav pa sinnesjukhuset (Heidi, recension 1)
= besokte

Det dr inte svart att forsta vad Sanna avser (exempel 11) nér hon skriver att hon nskade sig
ett ldngre och bredare brev av sin tutor infOr studiestarten, trots att adjektivet bred inte
anvinds korrekt. Adjektivets konkreta betydelse dr som har stor utstrdckning pa tviren mot
(tdnkt) huvudriktning och det dr denna betydelse som bred felaktigt har i Sannas text. Sanna
kdnde antagligen till den mera abstrakta anvidndningen av adjektivet sasom i uttrycken en

bred utbildning och ett brett register. Adjektivet kan emellertid inte anvidndas 1 denna
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betydelse framfor ett konkret substantiv sasom brev. Sanna kunde t.ex. ha anvint adjektivet

omfattande for att uttrycka att hon onskade sig ett brev med mera information.

(11)
jag hade nog onskat att skulle hade fatt ett lingre och bredare brev (Sanna, dagbok 3)
= mera omfattande

Ordet skyldighet betyder ndagot som man dr skyldig att gora vilket inte dr den betydelse
Kaija avser i exempel 12. I hennes recension framgar det att huvudpersonen Otto &r
anklagad for mord, och de flesta tror att han har begatt brottet, férutom hans mor som tror
att han ar oskyldig. Det korrekta substantivet i Kaijas text dr skuld, i ordets betydelse det att
vara orsak till nagot som dr fel eller daligt. Kaija har kanske ként till adjektivet skyldig
som kan anvindas i betydelsen som bdir skuld till nagot, och utgaende fran detta adjektiv

anvént substantivet skyldighet.

(12)

Ottos mamma [...] dr troligen den enda som aldrig trodde i Ottos skyldighet (Kaija,
recension 1)

= skuld

I texterna finns dven exempel pa ord som ger ett svenskt intryck, men som vanligen inte
anvinds i svenskan. En svensk ldsare kan med ldtthet forsta vad skribenterna avser med
orden gudflicka, kvinnokorer och storfordldrar 1 exemplen 13—15 nedan trots att andra ord
foredras av en infodd sprakanvindare. Orden ér direkta dverséttningar av motsvarande ord i
finskan:  kummitytté  (gudflicka), naiskuorot (kvinnokorer) och isovanhemmat
(storfordldrar). En infodd talare skulle vélja orden guddotter, damkorer och mor- eller

farfordldrar.

(13)

syftet var att visitera min mans gudmor och se var gudflicka (Heidi, dagbok 2)
= guddotter

(14)
dldre sjungare dn 1 kvinnokorer (Heidi, rapport)
= damkorer
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(15)
storfordldrar (Jaana, recension 1)
= mor - eller farfordldrar

I texterna finns dven ett antal ord som ir felaktigt bildade, men som dnda kan forstas av
lasaren. Sanna har i exempel 16 bildat substantivet sjungare utgaende fran verbet att
sjunga. Denna ordbildning dr vanlig bland finsksprakiga studenter som antagligen drar
paralleller till de engelska motsvarigheterna sing och singer. Suffixet —are dr dessutom
frekvent 1 svenska ndr man betecknar personer som utfor en verksamhet (jfr Thorell 1981:
103). Heidi har bildat substantivet otrogenhet utgaende fran adjektivet otrogen enligt

samma modell som i ordparet nyfiken — nyfikenhet.

(16)
ensamma sjungare (Sanna, rapport)
= sangare

(17)
otrogenhet (Heidi, recension 2)
= otrohet

Kaija har i exempel 18 anvint imperfektum av verbet flyga niar hon borde ha anvint
imperfektum av verbet fly. Verbens infinitivformer paminner mycket om varandra och det

kan dérfor vara svart for inldrare att halla isdr verbens bojning.

(18)
nir han flog polisen (Kaija, recension 1)
= flydde fran

Den sista undergruppen i denna kategori innehaller olika typer av felaktigt anvinda ord. For
att de felaktiga orden skall kunna definieras som approximationer forutsitts som ovan
namndes att en infodd ldsare ldtt forstar vilket ord skribenten avsett. I exempel 19 borde
perfekt participformen av partikelverbet klara upp anvindas, medan Jaana har anvént en
participform av verbet klara. Sasom tidigare papekades utgér partikelverben en svar

verbkategori for inldrare (jfr Ekberg 2004: 268 ff.). Aven Enstrom (1988) betonar i en
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studie av invandrarelever 1 den svenska gymnasieskolan att partikelverben utgdr en
svarighet vid andraspraksinldrandet. Hon upptéckte att invandrareleverna i stor utstrickning
undvek att anvidnda partikelverb, och nidr de anvinde verbtypen var variationen liten, och
det forekom dven olika typer av felaktigt anvianda partikelverb i invandrarelevernas

uppsatser.

(19)
innan mordet blev klarad (Jaana, recension 1)
= uppklarat

Participet véintad har i exempel 20 antagligen inte den betydelse som skribenten avsag. I
detta sammanhang skulle participet efterldngtad bittre uttrycka det Oili vill sdga. Participet
vintad har vanligen betydelsen forutsebar sasom i uttrycket ett vintat resultat. Oili onskar
beskriva hur teaterpubliken sett fram emot en dramatisering av romanen Lanthandlerskans

son, och da kan t.ex. adjektivet efterliingtad anvindas.

(20)

skadespelet [...] dr en ldnge vdntad fortsittning pa Colorado Avenue, som spelades i Wasa
Teater 1 fjol (Oili, recension 1)

= efterldngtad

Heidi visar i exempel 21 att hon kénner till den relativt ovanliga metaforen fungrodd pa
svenska. En pjds brukar emellertid inte omtalas med participet tungrodd, utan hir kunde
adjektivet tung bittre beskriva Heidis intryck av pjdsen. Den overforda betydelsen av
adjektivet tungrodd &ar som dr svar att fa att fungera smidigt och anvinds enligt Svensk

ordbok (1986) t.ex. om organisationer med alltfor komplicerad uppbyggnad.

(2D
musiken piggade upp pjdsen som var ganska rungrodd stillvis (Heidi, recension 1)
=1tung

Kaijas beskrivning (exempel 22) av relationerna mellan huvudpersonerna i pjdsen En

handelsresandes dod dr mycket talande trots att adjektivet handgripliga inte dr det mest
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lampliga for att beskriva den intensiva stimningen pa scenen. I stillet for handgriplig (=

som utfors med hinderna) kunde adjektivet gripbar anvindas.

(22)
angsten och spanningen mellan dem var nistan handgripliga (Kaija, recension 2)
= gripbar

Jag fann dven nagra exempel didr approximationen kan tolkas som paverkan fran andra
frimmande sprak som studenterna studerar under ldsaret eller som de har studerat tidigare.
Jaana har tex. anvidnt ordet mdnfolden (exempel 23) som kan antas vara en

sammanblandning av svenskans mdngfald och norskans mangfold.

(23)
mdnfolden kan inte kontrolleras (Jaana, rapport)
= mangfalden

Jaana studerade norska under varterminen da hon skrev rapporten och hade kanske stott pa

ordet i detta sammanhang.

b) approximationer som berér lexikala fraser

I approximationer som beror lexikala fraser uppvisar skribenterna exempel pa felaktiga ord
eller ordformer samt utelamningar eller tilligg inom ett fast uttryck. Hyltenstam (1988b)
fann liknande fel bade hos ensprakiga och tvasprakiga gymnasister, men approximationerna
var vanligare bland de tvasprakiga gymnasisterna dn bland de ensprakiga. I mitt material dr

exemplen med approximationer som berdr lexikala fraser 80 till antalet.

En frekvent typ av approximationer bade i Hyltenstams (1988b: 147) och i min studie &r
anvindningen av felaktig preposition 1 olika typer av fasta uttryck. Ekberg (2004: 264)
konstaterar att bruket av svenskans prepositioner i allménhet upplevs som komplicerat av
de flesta inldrare. Juurakko (1996: 93—122) har i en studie av prepositionsanvindningen

bland finsksprakiga gymnasister noterat inldrarnas svarigheter att vilja ritt preposition i
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svenskuppsatserna. Jag kommer 1 detta sammanhang att diskutera felanvindning av
prepositioner endast 1 fasta uttryck och uteldimnar darmed exempel dédr rumsprepositioner
anvinds felaktigt sasom Jaana (dagbok 1) gor i frasen i min gamla hemort (= pad min gamla
hemort). Nedan foljer nagra exempel ddr skribenterna anvint fel preposition i lexikala

fraser:

(24)
den enda som aldrig trodde i Ottos skyldighet (Kaija, recension 1)
= trodde pa Ottos skuld

(25)

pa veckoslutet var jag litet sdkrare om mig sjdilv och allt borjade ga bittre
(Oili, dagbok 3)

= sdkrare pa mig sjilv

(26)
men 1 alla fall kan jag rekommendera pjdsen till alla (Oili, recension 1)
= rekommendera pjdsen for alla

(27)
man blev lite trott med dem (Oili, recension 2)
= man blev lite trott pa dem

(28)
Anderson egnade sitt liv for att samla finlandsvenskt folkdiktning (Heidi, rapport)
= dgnade sitt liv till att samla

(29)
hans soéner var allt till honom (Sanna, recension 2)
= var allt for honom

I exempel 30 har Kaija anvént verbfrasen se upp pa ndgon, som har en konkret betydelse.
Hon 6nskar anvinda frasen i betydelsen beundra och bor da vilja verbfrasen se upp till

nagon.

(30)
Willy sag upp pa honom (Kaija, recension 2)
= sdag upp till honom
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I materialet finns dven exempel dédr skribenterna utelamnar eller tilligger ett ord. I
exemplen nedan har skribenterna lagt till prepositionen for (exemplen 31 och 32).
Preposition anvinds inte i frasen det dr dags om uttrycket inte foljs av ett substantiv t.ex.
det dr dags for lunch. Uttrycket att vara ivrig kriaver inte heller nagon preposition, vilket
Sanna inte kidnde till. Det dr dven mojligt att Oili och Sanna inte uppfattat for som en
preposition utan har betraktat ordet som en del av den kausala subjunktionen for art, vilket
inte dr en korrekt anviandning i dessa tva exempel. Ordet for dr frekvent i svenskan och kan
bereda inldrare svarigheter, eftersom for har flera olika ordklasstillhrigheter dvs.
preposition, adverb, konjunktion, subjunktion (for att) och substantiv. Ocksa i exempel 33
har skribenten problem med ett uttryck dér ordet for ingar. I detta fall har Kaija utelimnat
for, hir 1 prepositionell funktion. Ekberg (2004: 268) konstaterar att prepositionen for dven
medforde stora svarigheter for de tvasprakiga barnen i hennes studie, som berdr tvasprakiga

barn fodda i Sverige.

3D
det dr dags for att torevisa pjdsen igen (Oili, recension 2)
= det dir dags att forevisa pjdsen igen

(32)
nu har jag blivit mycket ivrig for att vara tutor (Sanna, dagbok 3)
= nu har jag blivit mycket ivrig att vara tutor

(33)

jag tror att om det inte var henne skulle familjen inte ha klarat sig i alla svarigheter
(Kaija, recension 1)

= jag tror att om det inte var for henne

Uttrycket nagon/nagot gar forbi (= passerar) har en konkret betydelse, men i exempel 34 dr

subjektet dret abstrakt till sin karaktir och darfor bor adverbet forbi utelimnas i detta fall.

(34)

dren som gatt forbi (Heidi, recension 1)

= dren som gatt

I exempel 35 har Kaija utelimnat partikeln om i frasen be ndgon om hjilp och anvint

prepositionsfrasen frdn deras soner i stillet for direkt objekt. Det mest idiomatiska

uttryckssittet i svenska skulle vara Linda ber deras soner om hjdlp.
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(35)
Linda ber hjdlp fran deras soner (Kaija, recension 2)
= Linda ber deras soner om hjdlp.

Sanna har anvint en felaktigt konstruerad verbfras i exempel 36. Hon har uteldmnat det
reflexiva pronomenet sig i verbfrasen att klara sig. Ocksa i U. Lauréns (1994) studie av
ensprakiga och tvasprakiga elevers texter forekommer exempel pa felaktigt konstruerade
reflexiva verbfraser. Aven i dessa fall ror det sig huvudsakligen om utelimnande av
reflexivt pronomen. Ekberg (2004: 271) papekar att reflexiva verbfraser hor till gruppen
komplexa predikat, vilka inlédrare ldr sig senare @n enkla predikat. Komplexa predikat var i

Ekbergs studie dven ovanligare bland de tvasprakiga eleverna #n bland de ensprakiga.

(36)
att han inte ha klarat 1 slutexamen (Sanna, recension 2)
= att han inte har klarat sig 1 slutexamen /klarat av slutexamen

Jag har funnit nagra exempel pa felaktig speciesanviandning i fasta uttryck sasom i
exemplen nedan. I exemplen 37-43 har skribenten anvént bestimd form dér obestimd form
ar den korrekta i svenska. I tva fall (exemplen 44 och 45) anvinder skribenten ddremot

obestamd form déar bestimd form ar den ritta.

(37)
jag dr lite rddd dven om jag inte hade orsaken till det (Jaana, dagbok 3)
= (ndagon) orsak

(38)
Hanna var alltid pd platsen for att kolla (Jaana, 1)
= Hanna var alltid pa plats

(39)
att ha radion var ett statussymbol (Jaana, rapport)
= att ha radio

(40)
om jag hade tillrdckligt med pengarna (Kaija, dagbok 3)
= om jag hade tillrdckligt med pengar
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(41)

jag fick fyran av franskatentamen och femman av Finlands litteraturhistoria
(Kaija, dagbok 3)

= en fyra, en femma

(42)
han dr vildigt full av livet (Kaija, recension 1)
= full av liv

(43)
Happys 6de att vara alltid pa den andra platsen var synd (Jaana, recension 2)
= andra plats

(44)
man begrepp att det dr en fraga om bus (Jaana, recension 1)
= det dr fragan om en buss

(45)
Gustav dr verkligen skrammande men det dr sdkert en mening (Tuula, recension 1)
= det dr sdkert meningen

I exempel 46 beskriver Oili hur bilden av Finlands flagga projicerades pa vita tyger pa
teaterscenen. Trots att det handlar om flera flaggor brukar man pa svenska anvinda
singularis och tala om Finlands flagga. Viljer man adjektivet finska dr det diremot mojligt
att anvinda sig av ett pluralt uttryck, finska flaggor. Ocksa i exempel 46 skulle ett singulart
uttryck i sitt prat var mera korrekt dn det plurala uttryck i sina prat som Sanna har valt. Ett

mera idiomatiskt uttryck skulle t.ex. vara Willy skrot over att han kéiinde hdlften av Amerika.

(46)
ibland var tygerna Finlands flaggor (Oili, recension 2)
= Finlands flagga

(47)
Willy kiinde i sina prat hilften av Amerika (Sanna, recension 2)
= Willy skrot over att han kdnde

Heidi har i exempel 48 anvint verbfrasen passa ihop i dess konkreta betydelse sasom i
meningen han passade ihop ndgra delar till modellflygplanet. 1 Heidis recension handlar

det om mera abstrakta foreteelser, och da kunde verbet kombinera vara lampligare. Ocksa i
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exempel 49 har Heidi valt en alltfor konkret verbfras som kan ersidttas med t.ex. verben

slocknat eller mattats.

(48)

man hade lyckats passa ithop Willys fantasier och “de riktiga hindelserna”
(Heidi, recension 2)

= kombinera

(49)
hans fina sken hade ju fallit ner nédr han degraderades (Heidi, recension 2)
= hans fina sken hade slocknat/mattats

I exempel 50 uttrycker sig Jaana korrekt pa svenska men kontexten avslojar att uttrycket for

tillfillet ar fel valt.

(50)
de har kommit hem for tillfillet (Jaana, recension 2)
= de har kommit hem tillfdlligt, de ar tillfdlligt hemma

Jaana Onskar uttrycka att sonerna i familjen dr hemma pa ett tillfilligt besok och borde da

anvinda adverbet rillfdlligt.

¢) kontaminationer som beror tva enskilda lexikala enheter i ett ord

I materialet har jag funnit endast ett exempel pa en sammanblandning inom ett enda ord.
Kaijja anvinder 1 exempel 51 adjektivet omtdckande som kan antas vara en

sammanblandning av adjektiven omfattande och heltdckande.

(51)
foreldsningen var omtdickande (Kaija, rapport)
= omfattande/heltickande

Denna kontamination dr en sammanblandning av tva adjektiv, som hir upptrider i form av

tva presensparticip. Kontaminationen paminner till sin struktur om en sammanblandning
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som Hyltenstam (1988b: 77) presenterar i sin studie. En gymnasist anvinde verbformen
nerpldnat som en sammanblandning av verbformerna utpldnat och nerrivet. 1 bade denna
kontamination och i kontaminationen omtdckande i min studie handlar det om utbyte av ett

led i tva sammansatta ord.

d) kontaminationer som beror lexikala fraser

Kontaminationer som beror hela lexikala fraser dr nagot mera frekventa i materialet dn
kontaminationer inom ett enskilt ord. Jag fann sammanlagt 12 forekomster av
kontaminationer i lexikala fraser. Kaija har i exempel 52 troligen blandat samman uttrycken
att sld sig pa nagot och att jobba som nagonting, medan det i exempel 53 handlar om en
sammanblandning av verben se ut och verka. Aven Sanna (exempel 54) har blandat

samman tva synonyma verb, studera och ldsa om.

(52)
att sld sig pa en abi-informator (Kaija, dagbok 2)
= att sld sig pa abi-information/att bérja jobba som abi-informator

(33)
forst sag det vara nagot allvarligt (Kaija, dagbok 3)
= forst sag det allvarligt ut/forst verkade det vara nagot allvarligt

(54)
pa lordagen studerade vi om tutorens etik (Sanna, dagbok 3)
= studerade vi tutorns etik/ ldiste vi om tutorns etik

I exempel 55 har Jaana blandat samman verben ske och hdnda, som ofta kan anvéndas
synonymt. Jaana har anvint verbet ske med direkt objekt, vilket inte dr brukligt i svenskan.
Verbet hdnda kan diaremot foljas av direkt objekt ingenting speciellt har héint mig. Kaija
har antagligen blandat samman verbfraserna komma o6verens med och ga ihop med i

exempel 56.

(55)
ingenting speciellt har skett mig denna vecka (Jaana, dagbok 2)
= hdnt mig/skett
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(56)
men nufortiden kommer Biff inte alls ihop med honom (Kaija, recension 2)
= kommer dverens med/gar ihop med

De tva foljande exemplen i denna kategori kan ses som exempel pa tautologi dvs. en onddig
upprepning. Skribenten har i exempel 57 blandat samman verben tillhéra och hora till,
medan det 1 exempel 58 troligen handlar om en sammanblandning av de dubbla

konjunktionerna savdl — som och bade — och.

(57)
kanske de tillhorde till pjasen (Heidi, recension 1)
= kanske de horde till pjasen/tillhorde pjasen

(58)
korerna har turnerat sdval i Europa och som i Usa och Kanada (Sanna, rapport)
= savdl i Europa som 1 USA och Kanada/i Europa och i USA och Kanada

I flera av exemplen ovan handlar det om sadana avvikelser fran korrekt svenskt sprakbruk
som dr svara att observera for en inldrare. Detta giller dven exempel 59 dédr Heidi har

blandat samman uttrycken vara med barn och vdnta nagons barn.

(39)
den gifta ldrarinnan dr med Ottos barn (Heidi, recension 1)
= den gifta ldrarinnan vdntar Ottos barn, vintar barn med Otto

Heidi anvinde uttrycket vara med nagons barn i stillet for det korrekta att véinta barn med
nagon. Heidi kinde till det fasta uttrycket vara med barn, men har anvint det tillsammans

med en genitiv, vilket inte dr mojligt 1 svenskan.

5.2.4.2 Diskussion

Man kan diskutera resultatet ovan fran olika utgangspunkter beroende pa hur man betraktar
approximationer och kontaminationer. Hyltenstam (1988b: 75) beskriver foreteelserna som
lexikala avvikelser fran den infodda sprakanvdndarens norm och omnidmner

approximationer och kontaminationer som “lexikala fel”. En stor forekomst av
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approximationer och kontaminationer kan enligt detta synsitt betraktas som tecken pa
bristfillig sprakfardighet hos skribenten. En jamforelse med det genomsnittliga antalet
felpoing i texterna (jfr tabell 19 avsnitt 5.2.5.1), vilket diskuteras mera ingaende i f6ljande
avsnitt, visar pa ett samband mellan fa felpoing och liten férekomst av approximationer
och kontaminationer nir man betraktar Tuulas texter. Texterna inneh6ll fa grammatiska och
lexikala fel (t.ex. approximationer och kontaminationer), vilket resulterade i fa felpodng.
Sasom man kunde forvinta sig bedomdes Kaijas texter, som uppvisade det hogsta
genomsnittliga vérdet for approximationer och kontaminationer (2,2), med betydligt flera
felpodng (20 felpodng/100 ord) i jimforelse med Tuulas texter som i genomsnitt erholl 2

felpoédng per 100 ord.

Man behéver inte nodvindigtvis se pa approximationer och kontaminationer som lexikala
fel sasom Hyltenstam (1988b), utan i likhet med Viberg (1987: 39 ff.) betrakta dem som
innovationer och kompensatoriska uttryck. Enligt Vibergs synsitt dr approximationer och
kontaminationer, som dven kan forekomma hos infédda talare, drag som karakteriserar
andraspraksinldrningen. Med hjélp av dem lyckas inldraren uttrycka det han onskar trots att
han i en kommunikationssituation inte kan eller kommer ihag ett ord eller ett uttryck. Men
Viberg betonar att det dr omgjligt att kontrollera om inldraren dr medveten om att han inte
foljer normen eller om han tror att ordet eller uttrycket dr det korrekta i andraspraket.
Vibergs syn delas av Dulay och Burt (1978: 72-73) som betraktar savil nyskapade
konstruktioner som systematiska fel som tecken pa kreativitet hos inldraren. Bade forsta-
och andraspraksinldrare producerar enligt dessa tva forskare kreativa konstruktioner, som
de inte tidigare har mott 1 sin omgivning, och denna foreteelse betraktas som ett resultat av

individens kognitiva organisation.

Det framkom av min studie att antalet lexikala innovationer ligger pa ungefar samma niva i
texter ur olika genrer och i texter som har producerats vid olika tidpunkter under ldsaret.
Jag kunde emellertid notera att studenterna i slutet av ldsaret forsokte anvidnda ord och
uttryck av hogre svarighetsgrad i jamforelse med i borjan av ldsaret. Texter som skrivits i
slutet av varterminen inneholl flera exempel pa idiomatiska uttryck, som enligt min
bedomning forutsétter en avancerad niva pa inldararens kunskaper i svenska. Med tanke pa

inldrarnas motivation dr det positivt att de under ldsaret har borjat vaga anvinda nya ord
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och uttryck som de kanske inte helt behdrskar. Eftersom det dr av stor vikt for
andraspraksinldrare att de utvecklar ett gott sjalvfortroende i sin sprakanviandning, dr det
positivt att studenterna i dialoggruppen uppvisar sjilvfértroende och vagar testa nya ord
och uttryck (jfr Krashen 1981, Gardner 1985, Dornyei 1994). Skrivandet ingar i
dialogundervisning 1 ett stindigt samspel mellan ldraren och eleven (Dysthe 1996: 62).
Studenterna har med stdd av ldrarens handledning mojlighet att bearbeta samtliga texter i en
skrivprocess, vilket kan ha stimulerat dem till att anviinda kreativa konstruktioner 1 texterna

(jfr Dulay & Burt 1978).

Jag fann det intressant att det 4r just Tuula och Kaija som anvinde minst respektive mest
approximationer och kontaminationer bland de sex deltagarna i dialoggruppen. Som ovan
ndmndes bér Tuula vissa drag av ’den normbundne inldraren”, som striavar efter spraklig
korrekthet (se avsnitt 5.2.5.1). Mitt antagande &r att Tuula undviker att anvinda ett ord eller
ett uttryck i skrift om hon inte dr helt séker pa att uttrycket ar korrekt pa svenska. Ifall hon
ar osdker kontrollerar hon kanske ordet eller uttrycket 1 ordbok eller anvinder ett annat
uttryck som hon ir siker pa. Tabell 15, som innehaller virden for den lexikala variationen i
texterna, visar att Tuula dr den skribent som skriver minst varierade texter bland de sex
skribenterna (se avsnitt 5.2.3.1). Detta stoder mitt antagande om att hon strivar efter att
anvinda uttryck som hon med sékerhet vet dr korrekta. En foljd av detta kan vara att hennes
ordforrad inte blir sa varierat som det skulle vara ifall hon vagade anvinda fler nya ord och

uttryck.

Jag uppfattar Kaija som exempel pa en annan typ av inldrare dn Tuula. Kaija vagade under
lasaret i dialoggruppen redan fran borjan uttala sig pa svenska trots att hon tidigare inte
anvint svenska i tal. Hon var medveten om att spraket inte alltid var korrekt, men verkade
acceptera detta, och hennes firdigheter utvecklades mycket under aret i dialoggruppen.
Kaijas orddda inlidrningsstil kan eventuellt vara en forklaring till att hon anvinde fler

approximationer och kontaminationer &n de ovriga i gruppen.

Det ar alltsa mojligt att betrakta approximationer och kontaminationer ur flera synvinklar.
Jag upplever utgaende fran denna studie de lexikala avvikelserna huvudsakligen som

kreativa inslag i studenttexterna. Orden och uttrycken avviker visserligen fran den
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svenska normen, men jag kan som ldsare utan problem forsta vilket ord eller uttryck
skribenten Onskat uttrycka. Skribenterna har inte valt den enklaste végen 1 sitt skrivande,
utan de har antagit den utmaning som ett idiomatiskt och uttrycksfullt sprakbruk erbjuder
en sprakanvindare. I ett undervisningssammanhang som dialoggruppen utgor, har
studenterna mojlighet att testa ord och uttryck pa ldraren. Samtliga texter ingar i
dialoggruppen i en skrivprocess dir slutprodukten dr en text med korrekt svensk
sprakdrékt. Skribenterna far efter ldrarens forsta genomlidsning av en text aterkoppling pa
inslag som avviker fran den svenska normen, och de har direfter mojlighet att bearbeta

spraket och finna korrekta svenska ord och uttryck.

5.2.5 Sprakriktighet

Relationen mellan motivation och prestation dr komplex till sin natur, men hég motivation
anses allmént vara av stor vikt for alla typer av inldrning (McDonough 1981: 142). Inom
motivationsforskningen dr man dven Gverens om att det existerar ett samband mellan
motivation och inlidrningsresultat (jfr t.ex. Wlodkowski 1985, Gage & Berliner 1992, Stipek
1993). Jag har darfor valt att analysera studenttexterna ocksd ur ett sprakriktighets-
perspektiv, eftersom jag Onskar skapa mig en bild av hur vil studenterna behdrskar de
centrala strukturerna och lexikonet i svenska i de 36 texter som ingdr i mitt material.
Eftersom jag studerar studenttexterna ur flera olika synvinklar har jag i detta sammanhang

inte mojlighet att fordjupa min analys av olika grammatiska kategorier.

Jag har valt att beskriva studenternas firdigheter vad géller grammatik och lexikon med
hjdlp av ett poangbedomningssystem, som dven anvidndes i min tidigare studie av ekonomi-
studerandes skriftliga produktion (Haagensen 1998: 84). Denna studie visade att de
blivande ekonomerna skrev mera korrekta texter i slutet av kursen dn nér de inledde sina
svenskstudier. Utgaende fran denna studie och fran mina tidigare erfarenheter av arbetet
som svenskldrare forvintar jag mig att ocksa studenterna i dialoggruppen skall utvecklas till
sakrare skribenter under ldsaret med dialogundervisning. Det dr emellertid inte realistiskt
att forvinta sig att studenterna skall uppvisa en fullstindig behirskning av svenskans

lexikon och strukturregler efter ett ars studier. Sundman (1995: 220-229) visar namligen att
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t.ex. tillimpningen av svenskans speciesregler dr synnerligen komplicerad och kan vélla

problem dven for ldngre hunna inldrare.

Utgaende fran Dornyeis (2001: 197) resonemang kring métning av motivation onskar jag
understryka att motivationen inte direkt kan mitas t.ex. pa basis av testresultat. Resultatet
av mitningen paverkas mycket av vilka kriterier som valts, och dérfor kan det vara en

fordel att studera motivationen ocksa ur andra synvinklar sasom jag har valt att gora.

5.2.5.1 Poingbedomning

Min granskning av studenttexterna avslutas med en studie av den sprakliga korrektheten.
Jag studerar texterna utgaende fran sprakriktighetsaspekter och diskuterar dérefter mitt
resultat ut motivationens synvinkel. Det bedomningssétt som jag hér valt att anvinda dr
utarbetat pa Institutionen for nordiska sprak for bedomningen av texter producerade av
finsksprakiga studenter. Jag har bedomt studenternas texter med felpoidng (6, 4 eller 2
felpodng) enligt felens karaktir. Grava fel (t.ex. species, ordfoljd) botfills med 6 felpoédng,
nagot mindre fel (t.ex. ordval, tidsuttryck, inkongruens) med 4 felpoing och sma fel (t.ex.
genus, preposition) med 2 felpodng. Min avsikt dr att med hjédlp av beddmningen illustrera
hur vil de enskilda studenterna behirskar svenskans strukturer och lexikon i de olika
texterna. Bedomningsmetoderna presenteras mera ingaende i min licentiatavhandling

(Haagensen 1998: 84).

Jag har beriknat antalet felpodng per hundra ord for att en jimforelse mellan texter av olika

langd skall vara mgjlig. Utrdkningarna redovisas i tabell 20.
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Tabell 20. Antalet felpodng per 100 ord i texter skrivna av deltagarna 1 dialoggruppen.

dagbok recension rapport

namn medeltal

sept. dec. april sept. febr. mars

2000 2000 2001 2000 2001 2001
Heidi 27 15 15 21 5 21 17
Jaana 23 19 12 27 23 13 20
Kaija 34 21 13 24 15 15 20
Oili 21 30 8 16 14 33 20
Sanna 7 6 8 23 12 11 11
Tuula 5 0 1 2 2 3 2
medeltal 20 15 10 19 12 16 15

Det framgar av tabell 20 att skribenterna utvecklat sina skriftliga fardigheter i svenska
under ldsaret i dialoggruppen. En jamforelse av den forsta och sista texten studenterna
skrev visar att antalet felpoéng 1 allmédnhet var ldgre i1 den sista texten. Det dr endast Sanna
som har ungefir samma antal felpodng i bada texterna, men hennes forsta text var sa
korrekt att det inte fanns rum for nagra stora forbittringar atminstone vad giller
sprakriktighet. En jamforelse av gruppens genomsnittliga antal felpoidng per hundra ord i
den forsta och sista dagbokstexten ger ett intressant resultat. Antalet felpodng har nimligen
halverats under ldsaret i dialoggruppen. Detta resultat dverensstimmer mycket vil med det
intryck jag fick vid genomlédsningen av samtliga texter deltagarna i dialoggruppen skrev
under ldsaret. Jag kunde ldgga mirke till hur samtliga skribenter sa smaningom utvecklades
mot en allt sdkrare sprakbehidrskning. Resultatet dr intressant ocksa med tanke pa
motivation, eftersom vixande insikter i svenskans lexikon och grammatik kan antas

paverka studenternas motivation i positiv riktning.

Jag hade forvintat mig att antalet felpodng skulle vara ldgre i dagbokstexterna &n 1
recensionerna och rapporten. Jag grundade detta antagande pa att studenterna skulle dra

nytta av den fria dagboksformen och vilja ett innehall som de trodde sig behérska sprakligt.
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I synnerhet recensioner, men @ven rapporter, forvéintas innehalla bestimda innehallsliga
block (jfr Stromquist 1989: 134), vilket jag antog skulle resultera i spraklig osikerhet bland
skribenterna, men detta visade sig inte vara fallet. Av tabell 20 framgar att skillnaderna

mellan de tre olika genrerna &r sma.

Jag diskuterar nedan de enskilda skribenternas texter utgaende fran den bedomning jag
gjort. I genomgangen av de olika felkategorierna grundar jag mig pa ett antal kategorier
sasom brott mot regler géllande species, ordfoljd, kongruens samt lexikala brister sasom
brister i fras- och ordanvindning. Jag diskuterar dven kortfattat detta resultat i relation till

min tidigare studie av ekonomistuderandes texter.

Heidi hade i de forsta texterna problem med prepositionsuttryck, genus, ordval och
kongruens. Texterna priglas dven av en osédkerhet i anvindningen av fasta uttryck. I den
andra recensionen (februari 2001) uppvisade hon ett mera korrekt sprak an i de Ovriga
texterna. Den felkategori som dnnu fanns kvar dr felaktigt ordval. I rapporten och den sista
dagbokstexten aterkommer samma feltyper som i de forsta texterna, dvs. genus- och
ordvalsfel och dven ett antal kongruensfel. Heidi visade i den andra recensionen att hon
som skribent haller pa att utvecklas mot 6kad korrekthet, men reglerna har inte 4nnu hunnit
beféstas. Heidi anvinde redan innan hon inledde sina svenskstudier kontinuerligt svenska i
tal bade i yrkeslivet och privat. Hon hade emellertid inte lika stor erfarenhet av att skriva
texter pa svenska, nagot som ibland kunde synas i viss spraklig osidkerhet, men de

strukturella bristerna framtradde inte pa samma sétt i Heidis muntliga kommunikation.

En studie av tabell 20 visar att dven Jaana har utvecklats som skribent under ldsaret i
dialoggruppen, och hon verkar ha fatt ett allt fastare grepp om svenskans grammatik och
lexikon. Hennes tidigare texter inneholl exempel pa de flesta felkategorier som ingar i min
bedomning. Prepositionsuttryck, species och ordval var speciellt svara for Jaana. De texter
hon producerade i slutet av ldsaret innehaller samma feltyper som de tidigare texterna, men

felen dr mindre frekventa i de senare texterna.

Kaija dr den student som enligt min bedomning uppvisade den storsta utvecklingen under

lasaret i dialoggruppen. Hon kom fran en helt ensprakigt finsk miljo och hade lért sig
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svenska enbart 1 gymnasiet. Det framkom 1 analysen av interaktionen i1 gruppdiskussionerna
att Kaija i borjan av ldsaret var mycket ovan vid att uttrycka sig muntligt pa svenska. Kaija
var emellertid en av de mest aktiva studenterna i dialoggruppen och tog tillvara mojligheten
att anvidnda svenska i gruppen. Hennes forsta dagbokstext inneholl ett antal fel ur samtliga
kategorier. Den andra texten som ingar i min studie, en recension, dr redan betydligt mera
korrekt, och Kaijas positiva utveckling som skribent fortsatte sasom tabell 20 visar under

hela lidsaret.

Korrektheten 1 Oilis texter varierade under lidsaret, men dven hon skrev den mest korrekta
texten i slutet av ldsaret. Oili hade i likhet med flera av de andra skribenterna problem vid
val av preposition och korrekt ord i svenska. Det dr svart att tolka de varierande
poidngsummorna i Oilis tva sista texter. Rapporten som skrevs i mars 2001 dr kortare én de
Ovriga skribenternas rapporter. Den innehaller fel som inte dr typiska for Oilis 6vriga texter,
dvs. ordfoljds-, species- och kongruensfel, medan dagbokstexten som hon skrev 1 april
innehaller endast nagra fa grammatiska inkorrektheter. Det dr mojligt att rapporten skrevs
under tidspress, vilket dven kan vara en forklaring till att den 4r sa kort i jamforelse med
t.ex. Outis bada recensioner, som sprakligt sett haller en hdgre niva dn rapporten. Hon skrev
av nagon anledning mera sprakligt korrekt i de lingre texterna &én i de kortare trots att det

motsatta forhallandet brukar vara det vanliga bland studenter.

Sannas forsta text vittnar om att hon var en sidker skribent redan nir dialogundervisningen
inleddes i september 2000, eftersom den forsta dagbokstexten erhallit sa fa felpodang. I den
forsta recensionen, som ocksa den skrevs i september 2000, uppvisade ddremot ocksa
Sanna osdkerhet t.ex. i speciesbruk, ordval och i valet av preposition. Sanna verkade
behirska genren dagboktext utmérkt vil redan fran borjan, medan hon var osidkrare i genren
recension. Detta kan kanske bero pa att Sanna under ett ar i en svensk folkhogskola skrivit
texter som till sin natur pamint mera om dagbokstexter dn om recensioner. Den sprakliga
osidkerheten aterfinns inte lidngre i recensionen och rapporten som skrevs pa varterminen.
Sanna skrev under ldsaret manga typer av texter och var enligt min bedomning i slutet av

lasaret en av de skickligaste skribenterna i gruppen.
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Jag har tidigare konstaterat att jag uppfattade Tuula som en utmérkt skribent, vilket klart
framkommer #dven i1 den podngbedomning jag utférde. Tuula uppvisade en nistan
fullstindig behdrskning av svenskans strukturregler och lexikon redan i borjan av ldsaret,
och hon holl under hela ldsaret en jaimn och hog niva. Viberg (1987: 72) diskuterar tva
typer av inldrare som han kallar "den normbundne inldraren” och “normférenklaren”. Den
normbundne inldraren ldr sig i stort sett att anvinda en regel korrekt i alla sammanhang
innan nésta regel tilldgnas. Den motsatta typen av inldrare, normforenklaren, dr inte sérskilt
intresserad av korrekthet utan satsar pa att 6verfora sa mycket information som mojligt
dven om syntaxen blir bruten. Viberg understryker att den normbundne inldrarens
korrekthetskrav tenderar att hamma kommunikationen. Tuula har enligt min bedomning
drag av den normbundne inldraren som strivar efter spraklig korrekthet. I skrift lyckas hon
uppfylla korrekthetskravet mycket vil, men i tal har kravet ibland en himmande inverkan,
vilket Tuula vid flera tillfillen papekat. Tuula dr den student som uttalade sig minst i
dialoggruppen, vilket framkom 1 analysen av det muntliga materialet (jfr avsnitt 4.2.4). 1
muntlig kommunikation sker produktionen mycket snabbt, och talaren har inte mdojlighet att
kontrollera sprakriktigheten i sitt uttalande. I skrift kan skribenten ddremot bearbeta spraket

tills han &r n6jd med sin text.

Det skulle vara intressant att jimfora texter skrivna av deltagarna i dialoggruppen med
texter skrivna av andra huvuddmnesstudenter pa forsta arskursen, men jag har inte tillgang
till ett sadant material. Pa basis av mina ldrarerfarenheter bedomer jag samtliga skribenter i
dialoggruppen som goda eller i vissa fall t.o.m. mycket goda skribenter om man jamfor

deras niva med den allmdnna nivan bland studenter pa forsta arskursen.

Jag har valt att gora en kort jimforelse mellan studenterna i dialoggruppen och ekonomi-
studerandena 1 min tidigare studie (Haagensen 1998). De blivande ekonomerna, som deltog
i en obligatorisk grundkurs i svenska, fick i uppgift att skriva en uppsats pa 150 ord under
en given rubrik. Jag bedomde texterna med felpoing pa samma sitt som jag bedomde
dialoggruppens texter. Det genomsnittliga antalet felpodang per 100 ord ligger i den forsta
uppsatsen pa 38 felpodng. Denna uppsats skrevs i borjan av den tva manader langa kursen,
medan den andra uppsatsen skrevs i slutet av kursen. Antalet felpodng var da 35, vilket

alltsa var nagot ldagre &@n i borjan av kursen. I denna studie ingick sammanlagt 61 studenter
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och variationen inom gruppen var stor om man betraktar hur vil de behédrskade svenskans
strukturer och lexikon. Den ldgsta felpodngen per hundra ord var 12 medan den hogsta var
84. Den genomsnittliga felpodngen i dialoggruppens texter dr 15, vilket alltsa dr en

betydligt ldgre poangsumma &n i de blivande ekonomernas texter.

Det dr vintat att ekonomistuderandena uppvisar flera grammatiska och lexikala brister 1
texterna i jimforelse med skribenterna i dialoggruppen. Dialoggruppens deltagare har valt
att studera svenska som huvudidmne och har fatt sin studieplats efter att deras fardigheter i
svenska testats i ett intrddesprov. Kursen i svenska utgjorde for de blivande ekonomerna en
del av deras obligatoriska sprakstudier, och man kan anta att nivan pa deras fardigheter i
svenska varierade mycket, vilket dven framkom i1 min undersokning. Det dr inte heller
ovintat att dialoggruppens deltagare efter ett helt ldsar med svenskundervisning gjorde
storre framsteg dn ekonomistuderandena vars kurs pagick under tva manader. Det totala
antalet undervisningstimmar 1 dialoggruppen och i1 ekonomistuderandenas svenskkurs
skiljer sig dock inte sa mycket fran varandra. I dialoggruppen erholl studenterna ca 100
timmar kontaktundervisning, medan en stor del av studierna utférdes utanfor klassen.
Ekonomistuderandena, som kunde vilja mellan att delta i en sprakbadskurs eller en reguljar

kurs, erholl 60 respektive 70 timmar undervisning.

Den centrala skillnaden mellan de tva studentgrupperna ligger enligt min bedomning inte i
antalet undervisningstimmar utan i studiemotivation och engagemang. Huvudidmnes-
studenter kan antas uppvisa en storre motivation 1 sina svenskstudier dn studenter som valt
att studera ekonomiska dmnen, vilket kan vara en av forklaringarna till den kraftiga
reduceringen av antalet felpodng i dialoggruppens texter. Det framkom #dven i avsnitt 3.6
att studenterna i dialoggruppen hade nagot positivare attityd till svenska i jimforelse med
ekonomistuderandena (jfr Haagensen 1998: 114-121), ett resultat som dven motsvarade

mina forvdntningar.

Min studie visar att studenterna under ett ldsar i dialoggruppen har utvecklats i riktning mot
Okad sidkerhet vad giller svenskans strukturer och lexikon. Skribenterna har, sasom
resultaten visar, hunnit olika langt i sin utveckling, men jag bedomer att samtliga gjorde

framsteg under det ldsar jag hade mojligheten att folja deras utveckling. Dornyei (2001)
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konstaterar 1 sitt forsok att definiera motivationens roll i inldrning att det finns samband
mellan hog motivation och framsteg i inldrningen. Dialogundervisningen verkar saledes ha
haft en positiv inverkan pa studenternas motivation i svenskstudierna om man betraktar de

resultat som jag ovan redovisat.

5.3 Sammanfattning

Jag avslutar detta kapitel med att sammanfatta intressanta iakttagelser som jag gjort i min
analys av studenttexterna. Studien av textlingd visar inledningsvis att produktiviteten Okat
under ldsaret. Den okande textlingden under ldsaret kan antas hora ihop med utvecklingen
av studenternas sprakfardigheter. En jamforelse av textlingden i genrerna visar att
dagbokstexterna var klart kortare dn rapporten och recensionerna. Det framkom dven en
stor variation i textlingd mellan skribenterna. Detta forhallande kan eventuellt forklaras
med varierande sprakbehirskning, men skillnaden kan dven forklaras med individuella
egenskaper hos skribenterna. Vissa skribenter foredrar att uttrycka sig kort och koncist,

medan andra onskar formulera sig mera ordrikt.

Den lexikala tidtheten varierade mellan texter 1 olika genrer, och det framkom att
dagbokstexterna uppvisade ldgre tdthet dn recensionerna och rapporten. Detta resultat
vittnar om viss genrebehirskning hos skribenterna, eftersom de framgangsrikt vixlade
mellan dagbokens informella stil och den mera formella stilen i recensionen och rapporten.
Jag upptickte att skribenterna i samtliga genrer positionerade sig pa ungefir samma sétt i
gruppen nidr man betraktar den lexikala tdtheten i1 texterna. En student som skrev texter med
lag lexikal tdthet i en genre uppvisade dven laga virden i de andra genrerna. Pa
motsvarande sitt uppvisade en student med hoga vérden i en genre hoga virden ocksa i de

tva andra genrerna.

Den hoga lexikala variationen i dialoggruppens texter visade pa mogenhet hos skribenterna.
Jimforelser med andra studier av lexikal variation visade att ordvariationen 1
dialoggruppens texter motsvarade variationen i texter skrivna av svenska gymnasister. Jag

kunde dven konstatera att de individuella skillnaderna inom gruppen var stora vad géller
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ordvariation, men jag fann diremot inget samband mellan stor ordvariation och betyg

sasom man gjort i andra studier.

Analysen av lexikala innovationer i form av approximationer och kontaminationer visade
att skribenterna var osékra pa vissa ord och fasta uttryck i svenska. Det ror sig ofta om sma
avvikelser fran den svenska normen, och ldsaren kan med litthet utldsa vilket svenskt ord
eller uttryck som avses. Antalet lexikala innovationer i texterna kan vid forsta anblicken
verka hogt, men en jimforelse med en sverigesvensk studie visar det motsatta. Frekvensen
lexikala innovationer i dialoggruppens texter dr namligen endast nagot hogre &n i texter
skrivna av tvasprakiga svenska gymnasister. Forekomsten av lexikala innovationer var
ungefir lika stor i texter producerade vid olika tidpunkter under ldsaret, och jag fann inte
heller nagra skillnader mellan de tre genrerna dagbok, recension och rapport. En kvalitativ
jamforelse visar ddremot pa vissa skillnader mellan texter som skrevs i borjan och i slutet
av ldasaret. De approximationer och kontaminationer som producerades i de forsta texterna
ligger i allménhet ldngre fran den svenska normen &n de exempel som forekommer i de
senare texterna, vilket jag tolkar som ett tecken pa att studenterna under ldsaret har ndrmat
sig ett svenskt sprakbruk. Studenterna visade i borjan av ldsaret dven osidkerhet i
anvindningen av relativt vanliga ord, medan de i slutet av ldsaret berorde mindre vanliga

svenska ord.

En bedomning av texterna med hjilp av felpoidng visade en utveckling mot okad
sprakbehirskning hos skribenterna. I borjan av ldsaret var skillnaden mellan studenterna
stor vad giller formagan att skriva grammatiskt korrekta texter pa svenska. Aven i slutet av
lasaret framstod en del skribenter som sikrare dn andra, men skillnaden var nu mindre in i

borjan av hostterminen.

Min studie av studenttexterna visar att studenterna under ldsaret har borjat skriva lingre
texter, vilket betraktas som ett tecken pa motivation savél som pa kreativitet. En analys av
den lexikala tdtheten i texterna vittnar om att studenterna lyckades vil med att producera
texter ur olika genrer, vilket jag ser som ett uttryck for genrebehdrskning. Texterna
karakteriseras av ett varierat ordforrad, vilket avspeglar savil kreativitet som motivation

hos de enskilda skribenterna. Jag uppfattar de lexikala innovationerna i studenttexterna som



268

kreativa drag som utgor naturliga inslag i studenternas andraspraksinldrning. Utgaende fran
den idiomatiska karaktdren hos innovationer som producerades i slutet av ldsaret kan man
konstatera att studenterna under ldsaret i dialoggruppen gjort framsteg i sin
andraspraksutveckling. I min avslutande studie av de grammatiska strukturerna och
lexikonet 1 texterna kunde jag notera en utveckling 1 riktning mot okad korrekthet. Man kan

dven pa denna punkt saledes se en positiv koppling mellan prestation och motivation.

Det &r inte mojligt att dra nagra direkta slutsatser om studenternas motivation utgaende fran
deras skriftliga produktion. Jag har utgaende fran Dornyeis (2001) resonemang i huvudsak
indirekt granskat deras motivationella beteende ur fem olika synvinklar (produktivitet,
lexikal tdthet, lexikal variation, lexikala innovationer och sprakriktighet). De positiva
resultaten fran dessa delstudier visar att dialogundervisningen erbjudit studenterna en
mojlighet att utveckla olika aspekter av sin skriftliga formaga i svenska, och resultaten har
dessutom genomgaende priglats av en positiv koppling till kreativitet och motivation. Min
studie av den skriftliga produktionen i dialoggruppen visar alltsa att arbetsformerna i
dialogundervisningen skapar gynnsamma forutsittningar for att deltagarna skall kunna

utvecklas till kreativa och motiverade skribenter.
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6. DISKUSSION

I min avhandling har jag analyserat ett av de pedagogiska projekt, dialogpedagogik, som
genomforts vid Institutionen for nordiska sprak vid Vasa universitet. Jag har studerat
dialogundervisningen ur motivationens synvinkel utgaende fran forskning inom motivation
och andraspraksinldrning. Intresset for forskning kring motivationens roll i inldrning har
varit stort, men det har ratt en brist pa kvalitativa studier i @mnet. Under de senaste
decennierna har man efterlyst kvalitativ motivationsforskning med fokus pa

andraspraksinldrning, och mitt arbete utgor ett bidrag inom detta nya forskningsomrade.

Jag har sjilv agerat bade som ldrare och forskare i den grupp jag studerat, vilket lett till att
jag haft tillgang till ett unikt material. Min studie, som #r longitudinell till sin karaktir, dr
dérfor exempel pa en ovanlig typ av aktionsforskning. Jag har i mitt arbete fokuserat vuxna
inldrare som studerar sitt andrasprak svenska pa universitetsniva, men mina resultat kan

dven vara av allmédnpedagogiskt intresse.

Tabla 3 innehaller en sammanstillning av forskningsaspekterna och deras anknytning till
material, metoder och resultat 1 min studie. Det primidra materialet och den centrala
metoden i respektive avsnitt d&r markerade med fet stil, medan det sekundéra materialet och

mindre centrala metoder i studien ar skrivna med normal stil.
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Tabla 3. En sammanstillning av studiens forskningsaspekter och deras anknytning till
material, metoder och resultat.
Forskningsaspekt Material Metod Resultat
Principer och arbetssitt i Dornyeis (1994) sammanstéllning | kvalitativ Goda forutsatt-
dialogpedagogik som kan paverka | av motivationskomponenter inom ningar att frimja
motivationen hos inldrare (kap. 3) andraspraksinldrning motivationen
Dialogpedagogikens paverkan pa ¢ Dagbokstexter kvalitativ Positiv inverkan
studiemotivationen i svenska enligt | ¢ En muntlig utvirdering t.ex. pa sjilv-
deltagarna i dialoggruppen (kap. 3) | ¢ Tva skriftliga utviirderingar fortroende och
e Tva frageformulir sjdlveffektivitet
Studenternas interaktiva agerande, ¢ Tva videoinspelningar + kvalitativ Okat ansvar for
initiativvilja och aktivitet i o Dagbokstexter + kommunikationen,
kommunikationen inom gruppen o En muntlig utvirdering kvantitativ | t.ex. i form av
(kap. 4) o Tva skriftliga utvirderingar initiativtagande och
o Tva frageformulér aktivitet. Storre
sjdlvsidkerhet.
Fordandringar i studenternas kvalitativ
kommunikativa beteende (kap. 4) + @
Motivationsrelaterade fordndringar i kvantitativ
studenternas muntliga + Tecken pa dkad
kommunikation (kap. 4) komparativ | motivation
Lexikala drag (textlingd, lexikal e 36 studenttexter + kvalitativ Okad produktivitet,
tathet, lexikal variation, lexikala o Dagbokstexter + kreativitet samt
innovationer) och spraklig o En muntlig utviirdering kvantitativ | spraklig korrekthet,
korrekthet i studenttexter ur tre o Tva skriftliga utvirderingar stor lexikal variation
olika genrer (kap. 5) o Tva frageformuldr och genre-
behirskning.
Skillnader vad géller lexikala drag kvalitativ
och spraklig korrekthet i texter + @
skrivna vid olika tidpunkter (kap. 5) kvantitativ
Motivationsrelaterade forindringar i + Positiv koppling till
studenternas skriftliga komparativ | motivation.
kommunikation (kap. 5)
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Jag bedomde tillimpningen av dialogpedagogiken i den s.k. dialoggruppen med hjilp av en
sammanstillning av centrala motivationskomponenter i andraspraksinldrningen (Dornyei
1994). Jamforelsen visar att de principer och arbetsformer som karakteriserar dialog-
undervisningen kan ha en positiv inverkan pa studenternas motivation. Av studenternas
kommentarer om dialogundervisning framkom att undervisningsformen stirkte deltagarnas
sjalvfortroende och utvecklade deras sjdlveffektivitet, nagot som #r positivt med tanke pa

motivation.

Ett mal med mitt arbete var ocksa att studera hur studenternas motivation kom till uttryck i
deras muntliga och skriftliga produktion under lidsaret i dialoggruppen. Min studie av
studenternas interaktiva beteende visar att deltagarna i slutet av ldsaret uppvisar aktivitet
och engagemang i interaktionen i gruppen, vilket kan uppfattas som ett uttryck for ett
motiverat beteende. Motivation brukar ndmligen betraktas som den energi en inldrare satsar

pa sin inldrning.

Min studie av studenttexterna gav flera intressanta resultat. Studenterna utvecklades under
lasaret i riktning mot 6kad kreativitet, produktivitet och spraklig korrekthet. Studenttexterna
karakteriserades av ett varierat sprak, och skribenterna visade sig besitta en viss
genrebehirskning vad giller formagan att skriva texter med varierande grad av formalitet.
Utgaende fran dessa iakttagelser kan studenterna i dialoggruppen karakteriseras som
motiverade inldrare, eftersom det allmint anses finnas ett samband mellan motivation och

inldrningsresultat.

Det finns sérskilt nagra resultat som jag onskar lyfta fram, eftersom de dr av betydelse for
all typ av pedagogisk verksamhet. Det framkom av min studie att gruppkohesionen var en
motivationskomponent som lyftes fram av studenterna i dialoggruppen. Deltagarna
understrok att kénslan av trygghet i gruppen var synnerligen positiv med tanke pa
inldrningen. Samhorigheten i1 gruppen har visat sig spela en stor roll speciellt inom
andraspraksinldrning, men gruppkohesionen ir viktig i alla typer av inldrningssituationer.
En grupp som priglas av en harmonisk och trygg atmosfir bidrar till att individerna far en

positiv sjdlvbild och ett stirkt sjidlvfortroende.
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Gruppandan i dialoggruppen 1 min studie var synnerligen positiv, men man kan inte
forutsdtta att samarbetet i1 alla dialoggrupper fungerar lika friktionsfritt. Eftersom
verksamheten i dialogundervisning bygger pa en fungerande dialog kan misstimningar i
gruppen paverka inldrningen i negativ riktning. Det dr darfor viktigt att ldraren tillsammans
med gruppen diskuterar orsakerna till att samarbetet inte fungerar optimalt for att pa sa sitt

forsoka forbittra samarbetsklimatet 1 gruppen.

Lirarens agerande har ocksa i 6vrigt stor betydelse for atmosfiren i en grupp, och en ldrare
som stoder elevernas autonomi och sjidlvbestimmande har goda forutsittningar att paverka
elevernas inre motivation 1 positiv riktning. Den enskilde ldraren bor vara medveten om sin
motivationsskapande roll i elevgruppen, eftersom han genom sitt beteende aktivt kan

utveckla och stimulera motivationen hos inliararna.

En central motivationskomponent speciellt for vuxna inldrare dr mojligheten att paverka
innehallet i undervisningen och fa aterkoppling pa de egna prestationerna. Inldrarna i
dialoggruppen planerade kursinnehéllet i samarbete med ldraren, vilket ledde till att de
upplevde undervisningen som relevant utgaende fran sina egna forvintningar och intressen.
Aven yngre elever bor ges mojlighet att paverka sin egen inlirning, eftersom delaktighet i

skolarbetet anses paverka inldrarnas motivation i positiv riktning.

Inom den sociokulturella inldrningsteorin betonar man samspelet mellan individen och den
sociokulturella omgivningen. Det dr dirfor naturligt att man 1 dialogpedagogiken fokuserar
autentiska aktiviteter, vilka har relevans dven utanfor klassrummet. Det &r av stor betydelse
savdl for vuxna inldrare som for yngre elever att de far préva sina kunskaper och
fardigheter ocksa utanfor klassrummet och dirmed fa en insikt om att inldrningen har

relevans ocksa i livet utanfor skolans virld.

Min studie av motivationens roll i svenskinldrning har gett mig insikter, som &r vérdefulla
med tanke pa mitt arbete bade som forskare och som ldrare. I samband med mitt
avhandlingsarbete har jag upptickt nya dimensioner av motivationens roll i andraspraks-
inldrningen. Dornyei (2001: 82) konstaterar t.ex. att man inom motivationsforskning inte

tagit hdnsyn till att en inldrares motivation varierar under inldrningsprocessen. Han under-
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stryker att erfarna ldrare dr Overens om att andraspraksinldrares motivation t.o.m. kan
variera fran dag till dag. I Dornyeis (1994: 280) modell, som jag har utgatt fran i min
studie, betraktas inte heller variationen 1 inldrares motivation som en separat
motivationskomponent. Det skulle darfor vara intressant att betrakta motivationen som en
process och forsoka identifiera olika faser 1 motivationen i en inldrningsprocess. Denna
infallsvinkel &dr enligt Dornyei (2001: 82) for nédrvarande relativt ovanlig inom

motivationsforskning som bertr andraspraksinlarning.

Min studie av dialogundervisning omfattar ett ldsar, men det skulle utgaende fran mitt
resonemang ovan vara motiverat att studera motivationen under en dnnu lingre tidsperiod,
t.ex. under hela den tid studenterna deltar i svenskundervisning vid universitetet.
Dialogundervisningen dr av praktiska skil begrinsad till grundstudierna pa forsta arskursen,
och det kunde didrfor vara intressant att ocksa analysera studenternas fortsatta

svenskinldrning med tanke pa motivation.

I dialogundervisning forvintas inldraren vara aktiv och ansvarstagande, medan ldraren
fungerar som tutor och stoder inldrarna i deras inldrningsprocess (jfr Dysthe 1996). Jag var
infor arbetet med dialoggruppen vil fortrogen med ldrarrollen i sprakbad for vuxna dar
deltagarna i likhet med 1 dialogundervisning bir ett stort ansvar for sina studier, medan
lararen har en mera tillbakadragen roll. Min studie av interaktionen i dialoggruppen visade
emellertid att jag i gruppdiskussionerna upptridde som en aktiv diskussionsledare trots att
min avsikt var att lata studenterna bidra huvudansvaret for att kommunikationen skulle
fungera. Det har visat sig att ocksa andra ldrare tenderar att kvantitativt dominera
klassrumsdiskussioner trots att deras mal uttryckligen dr att aktivera alla deltagare. Man bor
som ldrare saledes stindigt vara uppmirksam pa sitt eget interaktiva beteende i olika typer

av undervisningssituationer.

Inom neurolingvistiken sdger man att det inte gar att hindra individer att ldra sig, utan de ldr
sig nagot i alla de sammanhang som de ingar i. Detta synsitt dr intressant med tanke pa att
man inom motivationsforskningen utgar fran att alla individer &r motiverade att gora nagot,
och att ldrarens uppgift dr att rikta in elevernas motivation pa inldrning. I skolvirlden

innebédr detta att inldraren och skolan gemensamt bestimmer riktning for inldrnings-
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processen. Ett sadant forfarande forutsitter att inldrarens egna intressen och viarderingar
sdtts i fokus i undervisningen, vilket kriaver en omvirdering av den traditionella synen pa
undervisning och inldrning. Elevernas mojligheter att paverka den egna inldrningen borde
tillgodoses, och de borde uppmuntras till kritiskt tinkande, nagot som enligt Vygotskij bist

sker 1 en stindig dialog mellan individen och den sociokulturella omgivningen.



275

SUMMARY

DIALOGUE PEDAGOGY AND MOTIVATION. A CASE STUDY IN SWEDISH ON
A UNIVERSITY LEVEL

In my work I have chosen to study motivation and its role in second-language learning. |
have chosen to focus on one form of teaching, dialogue pedagogy, and how it is applied in a
group that consists of university students with Swedish as their main subject. Within
dialogue pedagogy, the social and cultural aspect of learning is of great importance.
According to this view of learning, all learning should take place in a dialogue between

equal discussion partners.

My study can be defined as a qualitative study with certain quantitative elements. The study
is longitudinal in structure, and I focus on motivation and possible changes in the
motivation during a period when learners have an intensive contact with their second
language, Swedish, and when the skills in their second language can presumably be
developed. In my study, I discuss motivation mainly from a linguistic and pedagogic point
of view. My method of research has an ethnographical character since I, as a teacher, had

the possibility to conduct classroom observations during an entire academic year.

The group of students taking part in my study participated in the dialogue teaching during
the academic year of 2000-2001, which was the students’ first year at the Department of
Scandinavian Languages at the University of Vaasa. In my work, I have studied dialogue
teaching from a theoretical frame of reference based upon studies of motivation and
second-language learning. The discussion has been complemented with the students’

observations, as well as my own, related to motivation.

I evaluated the application of dialogue pedagogy in the so-called dialogue group using a
compilation of central motivation components related to second-language learning. The
comparison shows that both the principles and work forms characterising dialogue teaching
can have a positive affect on the students’ motivation. Dialogue pedagogy comprises both

integrative and instrumental motives, since the focus was set on the contact with Swedish
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culture and Swedish society, as well as on the demands facing the students concerning their

knowledge and skills in the Swedish language in their future professional careers.

One purpose with my work was to study how the students’ motivation was expressed in
their oral and written work during the year in the dialogue group. An analysis of the
interaction is a natural starting point when observing learning as a social activity, which is
the case with dialogue pedagogy. My study of the communication patterns, the students’
body language, their productivity and will to take initiative in the two group discussions,
shows that dialogue pedagogy has a positive influence on the students’ motivation. By the
end of the year, the students are characterised by activity and engagement in their
interaction with the group. This can be understood as an expression of motivated behaviour,

hence motivation is considered as the energy a learner puts into his/her learning.

In my work I also wanted to study how the participants in the dialogue group developed as
writers during one year of dialogue teaching. For my study, I chose a number of lexical
aspects such as length of texts, lexical density, lexical variation and lexical innovations.
The lexical analysis was complemented with a brief study of linguistic correctness in the
texts. I compared texts representing three different genres, written during different points of

time during the year.

During their year in the dialogue group, the students written skills developed in a positive
manner, when taking into consideration the aspects I focus on in this work. The participants
can be described as creative and motivated writers. After one year of dialogue teaching, the
students managed to use their second language, Swedish, to write varied and linguistically
correct texts within different genres. Based on this result, the students in the dialogue group
can be characterised as motivated learners, since, generally, there is considered to be a

relationship between motivation and learning results.

Final comments

In my thesis, I have documented one of the pedagogic projects, dialogue pedagogy, carried

out at the Department of Scandinavian Languages at the University of Vaasa. Dialogue
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teaching has been studied from a motivational point of view, based on research within the
areas of motivation and second-language learning. Although the research interest in the
motivational role within learning has been wide, there has been a lack of qualitative studies
regarding the subject, and during the latest decades, there has been a demand for qualitative
motivational research focusing on second-language learning. My work is a contribution

within this new area of research.

In my work, I have focused on adult learners studying their second language, Swedish, at a
university level. My results can also be of general pedagogic interest. In particular, there are
some results of importance to all kinds of pedagogic activity. In my study, it emerged that
group cohesion was the most motivational component among the students in the dialogue
group. The group members particularly emphasised the positive aspects of feeling safe
within the group during learning situations. Although a feeling of solidarity within a group
has proven to play an important role, especially in second-language learning, group
cohesion is of importance in all types of learning situations. A group with a harmonic and
safe atmosphere contributes to providing its members with a positive self-concept and

strong self-confidence.

The dialogue group in my study had a very strong group spirit, but one cannot presuppose
that the cooperation in all dialogue groups will work without friction. Because the activities
in dialogue teaching are based upon a functional dialogue, negative moods in a group can
influence learning in a negative way. It is therefore of great importance that the teacher,
together with the students, discusses the reasons why cooperation is not working in an

optimal manner, in order to try to improve the work climate in the group.

The way the teacher acts is also of great importance for the group atmosphere, and a teacher
supporting the students’ autonomy and self-determination has a good opportunity to
influence the students’ intrinsic motivation in a positive way. The individual teacher should
be aware of his/her role in creating a good motivation in the group, since his/her behaviour

can actively develop and stimulate the students’ motivation.
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A motivational component of central importance for students, especially adult learners, is
the opportunity to influence the teaching and receive feedback on individual performance.
The learners in the dialogue group planned the content of the course together with the
teacher. Hence, they experienced the teaching as being relevant, based on their own
expectations and interest. Even younger students should be given the opportunity to
influence their own learning, since participation in school work is believed to positively

affect the motivation of learners.

Within socio-cultural learning theory, the cooperation between individuals and their socio-
cultural surroundings is emphasised. It is therefore natural that dialogue pedagogy focuses
on authentic activities with relevance to the world outside the classroom. It is of great
importance for adult learners, as well as for younger students, that they can test their
knowledge and skills even outside the classroom, to give them an insight that the learning is

relevant even outside of the world of school.

My study of the role of motivation in Swedish learning has given me insights that can be
particularly important considering my work both as a researcher and teacher. During my
work with this thesis, I have discovered new dimensions related to the role of motivation in
second-language learning. Dornyei (2001: 82) states, for instance, that no consideration has
been given within motivational research to the fact that a learner’s motivation varies during
the learning process. He emphasizes that experienced teachers agree that the motivation of
second-language learners can, in fact, change from day to day. In Dornyei’s (1994: 280)
model, which I have adopted in my study, the variation in the learners’ motivation is not
regarded as a separate motivational component. Therefore, it would be interesting to look
upon motivation as a process, trying to identify different motivation phases in a learning
process. According to Dornyei (2001: 82), this point of view is relatively unusual in present

motivational research concerning second-language learning.

My study of dialogue teaching covers one academic year. Based upon my discussions
above, it would be meaningful to study motivation for an even longer period, for instance
during the time when the students are studying Swedish at the University. For practical

reasons, dialogue teaching is limited to the basic studies at the first grade, and it would be
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of interest to analyse the students’ continuous Swedish learning from a motivational point

of view.

In dialogue teaching, the learner is expected to be active and responsible, with the teacher
working as a tutor, supporting the learners in their learning process. It is worth mentioning
that I was already familiar with the task of the teacher before starting my work with the
dialogue group. This was due to my previous work in immersion groups with adult
students, where the participants (like in dialogue teaching) are responsible for their own
studies and the teacher has a more reserved role. However, in my study of the interaction
within the dialogue group, I found that I performed more like an active discussion leader in
the group discussions, even though my intention was to let the students take the main
responsibility for a functional communication. It has been documented earlier that other
teachers also tend to dominate classroom discussions in a quantitative manner, in spite of
their specific intention to activate all participants. Thus, as a teacher one has to consistently

be aware of one’s interactive behaviour in all types of teaching situation.

Finally I would like to raise Wlodkowski’s (1985: 12) comment that all individuals are
motivated to do something, and that it is the teachers’ task to draw the students’ attention to
learning. In schools this means that the learners and the school in common decide the
direction of the learning process. Such a procedure presupposes that the learners’ own
interests and values are focused on the teaching, which requires a reassessment of the
traditional views of teaching and learning. The students’ opportunity to influence their own
learning should be provided for, as well as encouragement of their critical thinking.
According to Vygotskij, this can best take place in a continuous dialogue between the

individual and the socio-cultural environment.
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BILAGOR
BILAGA 1

TRANSKRIBERINGSPRINCIPER.

(soker ogonkontakt med ldraren)  icke-verbal handling

[...] utelamning av en del av repliken
e tystnad

l...1 langre paus

(...) kortare paus

li... ofullstdandigt uttal av ord

fet stil central del av yttrandet

XXX otydligt tal
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BILAGA 2

BESKRIVNING AV MAL OCH INNEHALL I KURSER SOM INGAR I DIALOG-
UNDERVISNING.

Viestintitaidon perusteet (Kommunikationens grunder) 3 sv

Mal: Att utveckla studentens muntliga och skriftliga kommunikationsformaga sa att han
klarar av att anvinda spraket flytande och varierat

Innehall: Under kursen diskuterar studenten aktuella fragor, haller foredrag, gor intervjuer
och anvinder svenska i olika vardagliga situationer. Studenten producerar under kursen
olika texttyper t.ex. brev, referat och recensioner.

Fonetiikka ja dantimisharjoitukset (Fonetik och uttalsovningar) 1 sv

Mal: Att tilldgna sig den svenska fonetikens grunder och ett korrekt svenskt uttal
Innehall: Genomgéng av svenskans ljudsystem och varianter av svenskt uttal. Ovningar i
svenskt uttal.

Kisintiminen ja tekstianalyysi I (Oversittning och textanalys I) 2 sv

Mal: Att uppdva studentens formaga att Oversitta och kontrastivt analysera texter som
handlar om allmdnna och aktuella &mnen samt facksprakligt inriktade texter och att ldra
studenten att anvdnda de hjdlpmedel en dversittare behdver

Innehall: Oversittningsévningar fran och till svenska

Oikeakielisyys ja Kkielioppi I (Grammatik och sprakriktighet I) 1 sv

Mal: Att ge studenten insikter i svensk grammatik och formaga att praktiskt tillimpa sina
teoretiska kunskaper pa konkret sprakmaterial
Innehall: Foreldsningar om svensk grammatik och sprakriktighet
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Suomenruotsalaista ja riikinruotsalaista reaalitietoa (Finlandssvenska och riks-
svenska realia) 2 sv

Mal: Studenten skall bekanta sig med finlandssvenskt och sverigesvenskt kulturliv och det
svenska samhillet

Innehall: Foreldsningar och litteratur om finlandssvenskt och sverigesvenskt kulturliv och
om det svenska samhillet

Johdatus nykykirjallisuuteen (Introduktion till modern litteratur) 2 sv

Mal: Studenten skall bekanta sig med modern svenska litteratur och 6va sig i att analysera
skonlitterdra texter

Innehall: Foreldsning om aktuella litterdra stromningar i modern svensk litteratur. Lasning
av moderna sverigesvenska och finlandssvenska romaner som analyseras i en skriftlig
hemtentamen.

Suullinen viestinté II (Muntlig firdighet II) 1 sv

Mal: Studenten skall obehindrat kunna diskutera aktuella &mnen och lira sig behirska olika
stilnivaer
Innehall: diskussionsévningar, diskussionsinledning, intervju, projektarbete

Kirjallinen viestinti II (Skriftlig kommunikation II) 1 sv

Mal: Att sjélvstidndigt kunna avfatta olika typer av dokument i anknytning till arbetslivet
och att kédnna till och kunna anvinda terminologi och fraseologi 1 anknytning till de olika
typerna av dokument

Innehall: standarduppstillning av dokument, affirsbrev, platsansokan, meritférteckning,
CV, foredragningslista, protokoll, pressmeddelande
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BILAGA 3

AVTAL

Avtal mellan och Institutionen for nordiska sprak

vid Vasa universitet om huvuddmnesstudierna i svenska spraket med arbetsformen

dialogpedagogik.

Som studerande forbinder jag mig att under ldsaret 20002001 arbeta med malet att
avligga minst 13 studieveckor i svenska enligt den plan som finns for
dialogpedagogiken. De fria arbetsformerna och de resurser som institutionen ger mig
innebir att jag som motprestation reserverar en halv arbetsvecka per vecka for mina

huvudiamnesstudier.

Institutionen forbinder sig att anvénda de fria arbetsformerna under lasaret 2000-2001

med dem som ingatt avtalet.

Vasa den 6 september 2000

Christer Laurén

Prefekt Fil.stud.
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FRAGEFORMULAR.

DIALOGGRUPPEN 2000-2001

Frageformular 1

Namn:

Besvara fragorna 1-8 genom att ringa in siffran for lampligt alternativ.

1. Alder

1. under 20 ar
2.20-24 ar
3.25-30 ar
4.31-35 ar

5. over 35 ar

2. Min hemort ar

1. ensprakigt finsk
2. ensprakigt svensk
3. tvasprakig med finska som majoritetssprak

4. tvasprakig med svenska som majoritetssprak

3. Jag uppfattar mig som tvasprakig (finska och svenska)

1. ja
2. nej

4. Hur mycket svenska har du lést tidigare

1. A-svenska 1 gymnasiet
2. B-svenska i gymnasiet
3. svenska vid annan ldroanstalt

Vilken typ av ldroanstalt?

(handelsinstitut, tekniskt laroverk, yrkeshdgskola, m.m.)

BILAGA 4
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4. A-svenska 1 gymnasium + svenska vid annan ldroanstalt

Vilken typ av ldroanstalt?

(handelsinstitut, tekniskt laroverk, yrkeshdgskola, m.m.)
5. B-svenska i gymnasiet + svenska vid annan ldroanstalt

Vilken typ av ldroanstalt?

(handelsinstitut, tekniskt laroverk, yrkeshdgskola, m.m.)

5. Har du tidigare anvint svenska utanfor skolan?
1. nej
2. ibland
3.ja

6. Besvara denna fraga om du svarade ja eller ibland pa fraga 6.

I vilka sammanhang har du anviint svenska muntligt?

. 1 arbetet

. pa fritiden

. med védnner

. med sldktingar

. pa resor i Sverige eller i 6vriga Norden

AN N R~ W N =

. 1 andra sammanhang

vilka?

7. Har du kommit i kontakt med svenska pa annat sitt?
1. TV
2. radio
3. bocker och tidningar

4. har skrivit pa svenska (t.ex. brev)



302

8. Hur bra anser du dig behérska svenska

mycket bra ganska bra ganska daligt  mycket daligt

forsta tal 1 2 3 4
tala 1 2 3 4
lasa 1 2 3 4
skriva 1 2 3 4

Fragorna 9, 10 och 11
Vid fragorna 9,10 och 11 finns det 5 streck mellan ordparen. Skriv ett kryss pa varje rad sa

att det motsvarar din uppfattning sa bra som mojligt.

ex. vackert _x_ fult (du anser det fult)

vackert X fult (du anser det ganska vackert)

9. Ar engelska spréket enligt din uppfattning

vackert fult

roligt  __ trakigt

nyttigt onyttigt
modernt gammalmodigt

snabbt langsamt



10. Ar svenska spraket enligt din uppfattning

vackert

roligt
nyttigt

modernt

snabbt

11. Ar finska spraket enligt din uppfattning

vackert

roligt
nyttigt

modernt

snabbt
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fult

trakigt

onyttigt
gammalmodigt

langsamt

fult

trakigt

onyttigt
gammalmodigt

langsamt

12. Vad tror du att du skall ldra dig 1 Dialoggruppen?

Tack for att du fyllde 1 formuléret!
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DIALOGGRUPPEN 2000-2001
Frageformulér 2

Namn:

Besvara fragorna 1-8 genom att ringa in siffran for lampligt alternativ.

1. Alder
1. under 20 ar
2.20-24 ar
3.25-30 ar
4.31-35 ar

5. 0ver 35 ar

2. Min hemort &r
1. ensprakigt finsk
2. ensprakigt svensk
3. tvasprakig med finska som majoritetssprak

4. tvasprakig med svenska som majoritetssprak

3. Jag uppfattar mig som tvasprakig (finska och svenska)
1. ja
2. nej

4. Hur mycket svenska har du lést tidigare
1. A-svenska i gymnasiet
2. B-svenska i gymnasiet
3. svenska vid annan ldroanstalt

Vilken typ av ldroanstalt?

(handelsinstitut, tekniskt laroverk, yrkeshdgskola, m.m.)
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4. A-svenska 1 gymnasium + svenska vid annan ldroanstalt

Vilken typ av ldroanstalt?

(handelsinstitut, tekniskt laroverk, yrkeshdgskola, m.m.)
5. B-svenska i gymnasiet + svenska vid annan ldroanstalt

Vilken typ av ldroanstalt?

(handelsinstitut, tekniskt laroverk, yrkeshdgskola, m.m.)

5. Har du anvint svenska utanfor skolan under ldsaret 2000-2001?
1. nej
2. ibland
3.]a

6. Besvara denna fraga om du svarade ja eller ibland pa fraga 6.

I vilka sammanhang har du under ldsaret anvént svenska muntligt?

. 1 arbetet

. pa fritiden

. med vinner

. med sldktingar

. pa resor i Sverige eller i 6vriga Norden

AN W AW =

. 1 andra sammanhang

vilka?

7. Har du under ldsaret 20002001 kommit i kontakt med svenska pa annat satt?
1.TV
2. radio
3. bocker och tidningar

4. har skrivit pa svenska (t.ex.brev)
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8. Hur bra anser du dig behérska svenska

mycket bra ganska bra ganska daligt  mycket daligt

forsta tal 1 2 3 4
tala 1 2 3 4
lasa 1 2 3 4
skriva 1 2 3 4

Fragorna 9, 10 och 11
Vid fragorna 9,10 och 11 finns det 5 streck mellan ordparen. Skriv ett kryss pa varje rad sa

att det motsvarar din uppfattning sa bra som mojligt.

ex. vackert X fult (du anser det fult)

vackert X fult (du anser det ganska vackert)

9. Ar engelska spréket enligt din uppfattning

vackert fult

roligt  __ trakigt

nyttigt onyttigt
modernt gammalmodigt

snabbt langsamt



10. Ar svenska spraket enligt din uppfattning

vackert

roligt
nyttigt

modernt

snabbt

11. Ar finska spraket enligt din uppfattning

vackert

roligt
nyttigt

modernt

snabbt

12. Vad har du lirt dig 1 Dialoggruppen?
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fult

trakigt

onyttigt
gammalmodigt

langsamt

fult

trakigt

onyttigt
gammalmodigt

langsamt

Tack for att du fyllde i formuléret!
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