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Sammanfattning pa finska

Osaa ja tietdd — mutta miten?
Kéantdmisen opettajan tietoperustan tarkastelua

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mihin kaantamisen opettaja perustaa
tietonsa opettajana ja asiantuntijana ja minkalainen tdma tietoperusta on.
Lahtokohtana kaantdmisen opettajan tietoperustan tarkastelussa on perustan
kytkeytyminen toisaalta kadntamiseen ja kaantdmisen opettamiseen ja toisaalta
asiantuntijuuteen.  Lisaksi  tietoperustaa  pohditaan  suhteessa erilaisiin
opetuskonteksteihin.

Tutkimus sijoittuu  kdantamisen ja Kielen opettamisen tutkimusalaan ja on
luonteeltaan laadullinen tapausten tutkimus, miké tarkoittaa tdssa yhteydessa
aineistolahtoisyytta. Tutkimuksen empiirisend aineistona ovat kahdeksan opettajan
kaannoskursseillaan kommentoimat k&annokset, opettajien haastattelut, tuntien
havainnoinnit ja opettajien kurssimateriaali. Aineisto on keratty vuosina 20062011,
jolloin tutkimukseen osallistuneet opettajat toimivat kéantdmisen opettajina
erilaisissa opetuskonteksteissa. Kontekstina saattoi olla kaantamisen tai kielen
oppiaine ja k&antdminen &idinkieleen tai vieraaseen kieleen.

Empiirisen aineiston ja tutkimuskirjallisuuden perusteella kadntamisen opettajan
tietoperusta koostuu seka opettajan nakemyksestd opetuskontekstiin sijoittuvasta
kaantdmisesta ettd opettajan verbaalisesta ja ei-verbaalisesta tiedonmuodostuksesta.
Opettajan ndkemys opetuskontekstiin sijoittuvasta k&dantdmisesta jakautuu kolmeen
alandkemykseen: kaantamiseen, palautteen antamiseen ja k&&ntdmisen opettamiseen
liittyvddn nékemykseen. Ké&antdmisen opettajan verbaalinen ja ei-verbaalinen
tiedonmuodostus sijoittuvat puolestaan jatkumolle epdmuodollinen ja muodollinen
tiedonmuodostus.

Verrattaessa aineistossa olevien k&antdmisen opettajien ndkemyksid kaantamisen
ja k&antdmisen opettamisen aloilla vallitseviin ndkemyksiin, voidaan todeta, ettd
nakemykset  vastaavat toisiaan.  Opettajille  kd&ntdminen on  pddosin
kommunikatiivista toimintaa, jossa merkitysten valittdminen ja funktionaalisuuden

huomioon ottaminen on tirkedd. Palautteen antaminen nahdaan enemman tai



vdahemman ohjauskeskeisesti. Osalle opettajista yksityiskohtaisen palautteen
antaminen on tarkedd, kun taas osan palaute on niukempaa ja epasuorempaa.
Ké&antdmisen opettaminen on puolestaan kaytdnnon taitojen, akateemisten
valmiuksien ja ammattimaisuuden edistamista.

Kun opettajien tiedonmuodostusta verrataan asiantuntijan tiedonmuodostukseen,
kay ilmi, ettd opettajien ei-verbaalinen tiedonmuodostus on epamuodollista.
Opettajat kayttavét tietoa epdjohdonmukaisesti ja sattumanvaraisesti. Myo6s
verbaalinen tiedonmuodostus on padosin epamuodollista. Haastatteluaineiston
perusteella opettajat eivat aina perustele n&kemyksiddn tai jos perustelevat,
perustelut pohjautuvat enemmankin tuntemuksiin kuin ulkopuolisiin lahteisiin ja
argumentointiin. Huolimatta tiedonmuodostuksen epdmuodollisuudesta aineistossa
on kuitenkin esimerkkeja myods muodollisesta tiedonmuodostuksesta.

Suhteutettuna  k&antdmisen alalla k&ytdvaan keskusteluun siitd, miten
kadntdminen ymmarretdan erilaisissa opetuskonteksteissa, tutkimus ei osoita, ettd
opettajien kaantamisnakemykset ja tiedonmuodostus vaihtelisivat opetuskontekstin
mukaan. Ainakaan opettajan tietoperustan laadulla ei nayttéisi olevan yhteytta
sithen, minkalaisessa kontekstissa k&antdmista opetetaan. Ké&&ntdmisen opettajan
nakemyksissd voi korostua merkitysten valittdminen ja funktionaalisuus, toimipa
han opettajana kaantamisen tai kielen oppiaineessa. Sen sijaan kaanndssuunta
nayttéisi olevan jossain maarin yhteydessa eri kaantdmisndkemyksiin: vieraaseen
kieleen kadntamista opettavat eivét orientoidu pelkastddan kommunikatiivisesti, vaan
heidan ndkemyksissédén on havaittavissa myos lingvistisen kdéntdmisen piirteita.

Tiedonmuodostuksen osalta keskeisempaa kuin oppiaine tai kdanndssuunta on
kuitenkin ~ opettajan  kokemus.  Kokeneempien  opettajien  verbaalisessa
tiedonmuodostuksessa on havaittavissa enemman muodollisen tiedonmuodostuksen
piirteitd kuin kokemattomampien. Kokonaisuutena opettajan tietoperustan laatu on
enemmankin yhteydessa opettajan taustaan ja kokemuksiin kuin opettajan

opetuskontekstiin.

Avainsanat: Kaantdmisen opettajan tietoperusta, kaantamisen asiantuntijuus,

kaantamisen opettaminen



Forord

Nu nér avhandlingsprocessen borjar narma sig sitt slut ar det dags att tacka nagra av
dem som pa ett eller annat sétt bidragit till processen.

Forst och framst vill jag tacka de fyra personer som last avhandlingsmanuset
extra noga och kommit med vardefulla kommentarer: handledarna professor Mona
Forsskahl och professor Esa Penttild samt forhandsgranskarna professor emerita
Irma Sorvali och professor Outi Paloposki. Ett stort tack riktar jag ocksa till
professor Kaisa Koskinen som alltid har varit redo for diskussioner och funderingar
kring manuset. For spraklig radgivning tackar jag professor emerita Kristina Nikula
och universitetslarare Johan Franzon.

For det ”levande inslaget” i avhandlingen tackar jag alla de lirare och studenter
som bidragit till den empiriska delen av studien. Utan er hade avhandlingen inte
kommit till stand. Tack!

Den stundom moédosamma avhandlingsprocessen har underlattats av kolleger och
vanner som med sina uppmuntrande ord har fatt mig att tro att evighetsprojektet
nagon gang gar i hamn. Universitetslektor Ritva Hartama-Heinonen har stéllt upp
for otaliga diskussioner och hjalpt med rad och dad. Lektor Rauno Heinonen har
vidgat min syn pa finska sprakets majligheter och begransningar. Universitetslektor
Arja Nurmi har talmodigt hjalpt med skrivtekniska finesser. Resekamraten Tiina
tackar jag for sommarresorna runt Ostersjon. Att jag d& och d& har kunnat koppla av
i utmarkt sallskap har gett mig krafter att fortsatta. Vannerna Auni och Anneli pa
andra sidan viken tackar jag for de sverigefinska glimtarna. Utan sGndagsbreven
hade helgerna varit graare! Raili, kiitokset yrteistd, kukista ja vinkeistd. Omenapuu
sai arvoisensa huolenpitéjan.

Sist men inte minst riktar jag nagra ord till min familj och slékten i Sverige. Ni
alla fortjanar ett hjartligt tack for att ni brytt er om hur jag mar och sett till att
kontakten inte helt brutits trots att jag ofta dragit mig undan fran sociala
sammanhang. Jag har alltid kant att sammanhallningen finns dar och att jag far den

hjélp jag behdver.



For en person som satter varde pa att fa saker och ting gjorda har det varit en
viktig lardom att gang pa gang tvingas inse att avhandlingsprocessen inte &r over.
Hur manga ganger har jag inte tankt att avhandlingen nu &r fardig — for att en stund
senare marka att sa &r inte fallet! Aven om besvikelsen i dessa stunder har varit stor
har jag forhoppningsvis lart mig att det inte alltid ar viktigast att na malet utan att
strdva efter det.

Tammerfors den 1 maj 2013

Marja Kivilehto
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1 Inledning

Oversattning som verksamhet har langa anor. S lange som det har funnits behov av
omsesidig forstaelse mellan manniskor med olika sprék har det behévts dversattare.*
Aven teoretiska problematiseringar av 6versattning har forekommit lange. Trots att
Oversattning och Oversattare inte &r ett nytt fenomen ar utbildning av dverséttare av
betydligt yngre datum. Det var forst pa 1930-talet som Oversattarutbildning kom i
gang i Europa, i de nordiska landerna nagot senare. (Saksa 2004, 16, 30-35; Kelly
2005a, 8.)

Finland fick sin Oversattarutbildning pa 1960-talet da de sa kallade
sprakinstituten inrattades (Saksa 2004, 154). For de nya utbildningarna vid
sprakinstituten var det viktigt att fran borjan ta stallning till hur de uppfattar
Oversattning och undervisning i Overséttning. Det uttalades att avsikten med
studierna var att utveckla studenternas kommunikativa formaga och férmaga att
skapa funktionella Oversattningar (Freihoff 2001, 76). Genom att betona
kommunikation och funktionalitet ville man antagligen markera 6versattningens roll
i samband med Gversattarutbildning och ta avstdnd frdn den Gversattning som
bedrivs i samband med sprakstudier. Som bekant sags dversattning ha olika syften i
olika studier (Schjoldager 2004, 130-131).

Forutom att sjalva fenomenet Overséttning kan uppfattas olika finns det &ven
olika synpunkter pa hur Overséttningsundervisning och 6versattarutbildning i sin
helhet ska ordnas. Inom Oversattarutbildning sasom inom annan utbildning som
syftar till ett nagorlunda specificerat yrke har det forts diskussioner om
utbildningens innehall i relation till de kvalifikationer som kravs i yrket.
Diskussionerna har handlat om relationen mellan teori och praktik respektive mellan
allmanbildande och yrkesinriktade studier (se t.ex. Neubert 2005 och Kearns 2008).
Bland 6versattarutbildningar har det funnits och finns sadana som betonar teori och

sadana som framhaller vikten av praktik. Teori och praktik har inte alltid integrerats

! Tolkning har &nnu langre anor (se t.ex. Saksa 2004, 15), men jag koncentrerar mig enbart pa
Overséattning i denna avhandling.
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I samma utbildning, vilket har medfort att utbildningarna har préglats av de
synpunkter och inriktningar som har varit dominerande vid institutionen i fraga.
(Neubert 2005.) Att oversattarutbildning fortfarande karakteriseras av manga
perspektiv och synvinklar ar nagorlunda klart. Redan det faktum att Gversattning
existerar som sjalvstandig forskningsgren och studiemdjlighet vid vissa universitet,
medan den vid andra universitet bedrivs i samband med sprakforskning och -studier,
satter sin pragel.? Fragan blir inte enklare av att larare och forskare vid utbildningar
antagligen har olika malsattningar beroende pa sin bakgrund. Alla larare ar inte
utbildade l&rare eller forskare inom disciplinen dverséttningsvetenskap.

Sasom framgar ovan ter sig 6versattning i undervisningskontext mangfasetterad.
For det forsta bedrivs 6versattning bade inom 6verséttarutbildning och i sprakstudier
och for det andra rader det olika uppfattningar om hur undervisning inom
Oversattarutbildning ska laggas upp. For att kunna Oversétta behdver studenterna
praktisk Ovning, men for att kunna forstd Oversattning behdver de ocksa
teoretisering av oversattning som fenomen. Med andra ord blir det aktuellt med
fragan om hur dversattningsundervisning kan bidra till bade studenternas formaga
att dversatta och férmaga att forsta éversattning. En viktig roll i detta sammanhang
spelas av 6versattningslararen.

I samband med att forskare har diskuterat undervisning i ©Oversattning har
undervisningens innehall och upplaggning tagits upp. Undervisningsmetoder och
oversittarstudenternas inlarning har behandlats. Aven om undervisningsmetoder har
statt i fokus, har Oversattningslararens praktiska verksamhet och lararens kunskap
fatt mindre uppmarksamhet. Lararen har varit osynlig pd samma sétt som
dverséattaren sags vara osynlig (se Gouadec 2007, 103). Det ar forst pa senare ar som
Overséattningslarare och deras behov av utbildning har fokuserats. Det Okade
intresset for Oversattarutbildning har medfort 6kat intresse dven for utbildning av
Oversattningslarare (se OPTIMALE 2012).

2| Finland har andringar skett sedan mitten av 1990-talet. Oversattarutbildning har mer och mer
integrerats i universitetens sprakamnen. (Sunnari 2011, 22.)
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1.1 Syfte och upplaggning

Som Oversattningslarare har jag ofta funderat dver vad vi larare gor och hur och
forsokt skapa en bild av Oversattningslararens kunskap. Reflektioner Gver egen
undervisning har férenats med mitt intresse for kunskap. Jag har funderat over de
svarigheter som Oversattningslararen har att motivera sina val och tankt pa lararens
kunskapsgrunder. L&rarens personliga och tysta kunskap har blivit aktuell. Eftersom
dversattningslararens kunskap inte har undersokts i nagon storre man, har det gett
mig en anledning till att reflektera 6ver fragan mer fokuserat och klarlagga vad
dversattningslararen gor och hur, da lararen undervisar i Oversattning, ger respons pa
sina studenters 6versattningar och diskuterar undervisningen.

Mot bakgrund av det ovansagda preciserar jag avhandlingens syfte. Det
overgripande syftet med min avhandling ar att synliggéra Oversattningslararens
kunskapsgrunder och bidra till forstaelse av vad 6versattningslarare gor, hur de gor
det de gor och i ndgon man ocksa varfor de gor som de gor. Med hansyn till den
diskussion som pagar om 6versattning i undervisningskontext ar det viktigt att lyfta
fram hur larare forstar och agerar med det som de undervisar i, dvs. 6versattning.
Sammantaget utgdrs mitt syfte, och samtidigt forskningsproblem, av hurdana
kunskapsgrunder oversattningslararen har. Forskningsproblemet utmynnar i tva

forskningsfragor och fem delfragor.

1) Hur ser 6versattningslararen pa éversattning i undervisningskontext?

a) Hur ser dversattningslararen pa dversattning?
b) Hur ser 6versattningslararen pa responsgivning?
c) Hur ser dversattningslararen pa dversattningsundervisning?

2) Hur bildar 6versattningslararen kunskap om éversattning i
undervisningskontext

a) Hur anvander overséttningslararen kunskap om responsgivning?
b) Hur verbaliserar verséttningslararen kunskap om gverséttning i
undervisningskontext?

Innan jag kan koncentrera mig pa hur 6versattningslararen ser pa 6versattning och
bildar kunskap om Gversattning maste jag skapa forstaelse av vad som menas med
oversattningslararens kunskapsgrunder. Pa basis av tidigare forskning om expertens

och lararens kunskap kan jag anta att fragan om lararens kunskapsgrunder hanger
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samman med hur lararen ser pa sitt amne i undervisningskontext och hur lararen
bildar kunskap om det. Tva aspekter pa kunskap, dvs. innehall och form, trader
fram.

For att kunna ta fasta pa de tva aspekterna pa kunskap har jag genomfort en

empirisk studie som har lagts upp enligt foljande.

Tabell 1. Upplaggning av studien
Foremal for Material Analysmetod
studien
Syn pa Lararkommenterade Fenomenografi
Overséttning i studentdversattningar
undervisnings- Intervjuer
kontext Klassobservationer
Studenternas
Oversattningskommentarer/
-analyser
Bildning av Lararkommenterade Abstrahering
kunskap om studentdversattningar
dverséttning i Intervjuer
undervisnings-
kontext
Det empiriska materialet i studien bestdr av  lararkommenterade

studentoverséattningar, intervjuer, klassobservationer och studenternas Gversattnings-
kommentarer respektive -analyser. Materialet har analyserats med fenomenografi
och abstrahering som metoder. Mer detaljerat beskrivs materialet och
analysmetoderna i kapitel 5.

For att kunna fa fram kvalitativa skillnader beaktar jag i studien olika typer av
sammanhang dér 6versattningslararen agerar. Saval sprak- och dversattningsamnen®
som olika Oversattningsriktningar fungerar som kontext for dversattningsléararen. En
gemensam ndmnare for alla kontexter &r dock undervisning i 6versattning i
sprakparet finska och svenska. Det &r ett naturligt val eftersom jag sjalv undervisar i
oversattning i detta sprakpar och har latt for att identifiera mig med
oversattningslararens situation. Aven om sprakparet finska och svenska utgor ett

sarskilt fall i Gversattningssammanhang, beroende pa de tva sprakens speciella

¥ Med dversattningsamnen avser jag 6versattarutbildning och dversattningsstudier. | Finland &r det
frdga om dmnen som uppstod i samband med att sprakinstituten inforlivades med universiteten (ar
1981) och 6vriga amnen som anger 6versattarutbildning som sitt primara mal.
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stallning i Finland, kan det papekas att sdsom Oversattning, omfattar &ven
undervisning i oversattning generella drag oberoende av vilka sprak och kulturer
som &r inbegripna. Darmed kan man eventuellt dra slutsatser pa basis av studien inte
bara for dversattning mellan finska och svenska utan dven for andra sprak.

Genom att klarldgga lararens kunskapsgrunder anser jag mig kunna ge en inblick
i hur Oversattningslararen ser pa oversattning och hur lararens syn hanger samman
med de synsatt som forekommer inom Oversattning overlag. Forskning i
oversattningslararens kunskapsgrunder ger ocksa insikter i vad lararen vill framhalla
i sin undervisning och hur lararen vill undervisa. Man far darmed en uppfattning om
hur det som lararen betonar hé&nger ihop med det som diskuteras inom
oversattningsundervisning. Samtidigt 4r det ocksd mojligt att formedla en
uppfattning om hur dverséttningslararen bildar kunskap om 6versattning och hur
lararens kunskapsbildning hanger samman med expertens respektive lararens

kunskapsbildning.

1.2 Introduktion till studiens teoretiska referensram

Fokus i min studie ligger pd Oversattningslararens kunskapsgrunder. Eftersom
oversattningslararens kunskap har undersokts i ringa omfattning gar det inte
entydigt att forankra min studie i nagot vetenskapsomrade eller i ndgon
forskningsinriktning. Da jag har satt mig in i olika omradens forskningslitteratur har
jag blivit 6vertygad om att integrering av kunskap fran olika omraden bést tjanar
forskningsuppgiften. Darfor utnyttjar jag forskning om 6versattning och sprak samt
forskning om pedagogik. Oversittnings- och sprakforskning bidrar med forskning
om d@versattning, oversattningskompetens och &éversattningsundervisning, medan
pedagogisk forskning ger utbyte i form av larar- och expertforskning* och forskning
om responsgivning. Den starka forankringen i pedagogik som kunskapsomrade kan
forklaras med forskningsforemalet. Da Oversattningslararens kunskapsgrunder
studeras blir det aktuellt med forskning om lararens kunskap, men ocksa om

undervisning.

* Expertforskning uppfattas har som ett vitt begrepp. Jag inkluderar bland annat forskning om
yrkeskunnande och praktisk kunskap i expertforskning.
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Undervisning i  Oversattning  diskuteras  vanligen i termer av
Oversattningspedagogik och -didaktik och kommer upp i samband med diskussioner
om Oversattarutbildning.> Aven om forskningen om &versattarutbildning har
intensifierats och aven om det har gjorts forsok att skissa upp centrala temaomraden
inom forskning om Oversattningsundervisning (se Snell-Hornby 2006, 149 och van
Doorslaer 2007, 229), existerar forskning om 6versattningsdidaktik inte i samma
etablerade form som till exempel forskning om annan a@mnesdidaktik. Det som finns
ar enstaka problematiseringar kring olika aspekter pa Oversattningsundervisning
men ett helhetskoncept saknas (Schmid 2011, 2639). Avsaknaden av ett etablerat
forskningsomrade kan bero pa att amnesdidaktik pa universitetsniva overlag far
mindre uppmérksamhet (se t.ex. Mossberg Schillerqvist 2010, 93) och att
Oversattningsvetenskap och Oversattarutbildning inte har samma forsknings-
traditioner som till exempel sprakvetenskap och spraklararutbildning. | och med att
oversattningsdidaktik inte existerar som ett sjalvklart forskningsomrade och i och
med att bade sprak- och Gversattningsforskning samt pedagogisk forskning bidrar
till studien, placerar jag denna studie inom ramen for ett sprak- och
oversattningsvetenskapligt didaktiskt kunskapsomrade.

Jag inleder den teoretiska Oversikten (kapitlen 2-4) med att rama in
Oversattningslararens  kontext, dvs. undervisning i Oversattning. Viktiga
infallsvinklar erbjuds av de faktorer som é&r inbegripna i lararens kunskap och
kunskapsbildning: 6versattning och dversattningsundervisning. Da dversattning som
fenomen kan ténkas utgdra karnan i Oversattningslararens kunskap fortjanar den att
bli uppmarksammad ur olika synvinklar: Gversattning som bade vetenskap och
verksamhet tas upp. Oversattningsundervisning bidrar for sin del till en diskussion
om i vilken riktning och i vilket syfte Oversdttning undervisas samt hur
Overséattningsstudierna laggs upp. Undervisning och upplaggning av studierna har
tagits upp i tidigare forskning, medan olika Oversattningsriktningar i relation till
undervisning har fatt ndgot mindre uppmarksamhet. | och med att
Oversattningsriktning dock kan ténkas ha en viktig betydelse for hur 6versattning
undervisas &r den vard att diskuteras.

En sarskild aspekt i dversattningsundervisning utgors av responsgivning. Jamfort

med Gversattningsundervisning har responsgivning i samband med 6versattning fatt

% Holmes (1988, 77) placerar éversittningsundervisning och éversattarutbildning under tillampad
Oversattningsvetenskap.

18



mindre uppmarksamhet. Darfor tar jag upp responsgivning dels utan anknytning till
Oversattning, dels mot bakgrund av vad som har skrivits om beddmning av
Oversattningar respektive beddmning av studenters éverséttningar. Allmandidaktiska
ansatser intar en central plats i Oversikten, men forskning om
Oversattningsundervisning anvands i samband med att jag tar upp beddémning av
studenters Gversattningar.

Den teoretiska Oversikten avrundas med en diskussion om dverséttningslararens
kunskapsgrunder. | denna oversikt anvander jag mig av expertforskning och sa
kallad teacher thinking-forskning. Teacher thinking-forskningen kan betraktas som
ett Overbegrepp for forskning om lararens tdnkande och indelas vanligen i kognitiv
och epistemologisk inriktning. Den kognitiva inriktningen poédngterar lararen som
expert och tar fasta pa hur expert- och novislarare skiljer sig fran varandra, till
exempel med hénsyn till kunskapsméangd och organisering av kunskap. Den
epistemologiska inriktningen betonar att lararens kunskap ar personlig och praktisk
och att den omedelbara inlarningskontexten och utbildningens sociokulturella
kontext paverkar lararens kunskap. (Moallem & Earle 1998, 7-8.)

| denna studie beaktar jag bade det kognitiva och det epistemologiska
perspektivet pa kunskap. Det kognitiva perspektivet utgors av en diskussion om
expertens kunskap och den kunskapsbildning som ar typisk fér experter. Expertens
kunskap tangeras ocksa i samband med att krav pa Gversattningslararens kunskap
diskuteras. Dar &r det fraga om de kvalifikationer som man i forskningslitteraturen
anser att oversattningslararen ska ha. Det epistemologiska perspektivet kommer for
sin del fram i att jag tar upp begreppet synsétt och diskuterar det med hénsyn till
kunskap.

Oversattningslararens kunskapsgrunder tangerar manga aspekter. Nagra av dem
tas upp, andra inte. Medan lararens undervisning® och upplaggning av undervisning
behandlas, &gnas till exempel forskning om 6verséttning mellan finska och svenska
eller finlandsk Gversattningsforskning inte nagon storre uppmarksamhet. Orsaken
till dessa avgransningar ar att de namnda temaomradena inte har direkta kopplingar

till forskningsproblemet.

® Vanligen studeras lararens undervisning s& att kunskap trader i bakgrunden, men sasom Pitkaniemi
(2010, 157) papekar bidrar forskning om lararens undervisning till forskning om lararens kunskap
och vice versa.
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1.3 Centrala begrepp

Som framgar av avsnitt 1.2 kan kunskap studeras ur olika perspektiv. Férutom
kunskap anvénder jag &ven andra begrepp som kan betraktas ur olika synvinklar. I
och med att jag tangerar olika forskningsomraden och -inriktningar stéter jag pa det
faktum att ett och samma begrepp kan tolkas pa olika sétt och olika begrepp pa
samma satt. Darfor &r det skal att definiera de viktigaste begreppen i studien.

Ndgra av begreppen ar sadana som jag har skapat for analysen av det empiriska
materialet. De utreds i samband med att analysmetoderna diskuteras. Ovriga
begrepp definieras nedan. Om begreppen &r allmansprakliga, sdsom kalltext och
maltext, karakteriserar jag dem med hjalp av en kontextuell beskrivning. Om
begreppen harstammar fran forskningslitteraturen definierar jag dem med
litteraturhanvisningar respektive hanvisningar till de kapitel dar de behandlas.

En aspekt som ar vard att ta upp ar hur jag forhaller mig till sjalva begreppet
begrepp. Inom semantik och terminologi skiljer man mellan begrepp och ord.
Medan begrepp ar tanke- och kunskapsenheter ar ord deras sprakliga uttryck
(Dahllof 1999, 20; Nuopponen & Pilke 2010, 23). | denna studie gor jag inte en
sadan skillnad utan anser att ord inte existerar utan begrepp’ och att begreppen
darfor ar det centrala. | avsnitt 7.3.1 diskuterar jag dock oOversattningslararnas
anvandning av ord och uttryck i stéllet for anvandning av begrepp. Orsaken ar att
jag inte studerar lararnas begreppsbildning som sadan och att jag utgdr fran

synpunkter pa hur sprak anvands inom olika kontexter (se avsnitt 4.4.3).

1.3.1 Overséattningsrelaterade begrepp

Oversattning har olika syften i en undervisningskontext (se avsnitt 2.4.2).
Oversattning kan fungera som ett redskap for sprakinlarning, men den kan ocksa
anvandas for inlarning av Gversattning. Beroende pa huvudsyftet med
undervisningen foredrar Oversattningsldraren med sannolikhet en viss typ av

éversattning. Da sprakinlarning star i fokus ar det eventuellt lingvistisk dversattning

" For tydlighetens skull anvéander jag ocksa ibland begreppsuttryck och -innehall.
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som betonas, medan inlarning av versattning innebar kommunikativ dverséttning®
(se t.ex. Kussmaul 1995, 21, 51-52 och Mason 1998, 29-33). Karakteristiskt for
kommunikativ 6verséttning ar att betydelse och funktion har foretrade. Vid
lingvistisk Oversattning trader de i bakgrunden.

Nedan schematiserar jag hur éversattning i undervisningskontext kan forstas.

Oversattning i undervisningskontext

Lingvistisk dversattning — Kommunikativ 6versattning

Pedagogisk overséttning — Professionellt orienterad dverséttning

Oversittning kan ses pad ett kontinuum som innebar utvidgning av
oversattningssammanhang. Oversattning kontextualiseras mer och mer sa att den
borjar likna professionell Gversattning. Fran att ha varit en lingvistisk aktivitet som
framjar sprakinlarning overgar éversattning till att vikt laggs vid maltexten och dess
anvandning i den avsedda situationen. Om vikt dessutom laggs vid syftet med
undervisningen kan &dndpunkterna pa kontinuumet bendamnas som pedagogisk
Oversattning respektive professionellt orienterad Oversattning (se Stewart 2008).
Paralleller kan dras mellan Gverséttning i sprakamnen och &versattning i
Oversattningsdmnen.

Da studenterna lar sig Gversattning arbetar de med Oversattningsuppgifter som
bestar av kélltexter och uppgiftsbeskrivningar. Syftet ar att skapa bade innehallsligt
och malsprakligt acceptabla maltexter. Studenterna kommer pa olika
Overséattningsalternativ och Idsningar och &r inbegripna i en problemldsning som
framkallar behovet av 6versattningsrelevant téankande. FOr oOversattningsrelevant
tdnkande behdver studenterna olika typer av kompetenser (se avsnitt 2.3), av vilka
sprakkompetens utgor grunden. Sprakkompetens diskuteras ofta i termer av
modersmal och frammande sprak aven om begreppen ar omdiskuterade i bade
sprak- och 6versattningsforskning (se t.ex. Pokorn 2005). | stéllet for modersmal
och frammande sprak rekommenderas ibland andra begrepp. Eftersom byte av

begrepp knappast bidrar till Okad forstaelse av Oversattning i olika

8 Ett annat begreppspar som forekommer i studien 4r domesticering och exotisering (se avsnitt 2.2).
Dessa begrepp anvands dock i en begrénsad betydelse i den empiriska delen av studien (se avsnitt
6.6).
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dversattningsriktningar anvander jag begreppen modersmal och frammande sprak.
Beroende pa syftet betonar jag ibland 6versattningsriktningen och ibland malspraket
(se kapitel 6 och 7). Darfor kan det heta bade 6versattning till modersmal (finska)
och overséttning till finska (modersmal).

Begreppet sprakkompetens forblir till synes oproblematiserat i denna avhandling.
Jag ansluter mig till den uppfattning som rader inom forskning om
oversattningskompetens (se avsnitt 2.3), dvs. att sprakkompetens utgor basen men
att den som sadan inte racker till for att forklara Gversattningskompetens. Samtidigt
ar jag medveten om att denna uppfattning kan te sig som en forenkling av
verkligheten. For det forsta ar det svart att empiriskt skilja mellan sprakkompetens
och dversattningskompetens (se avsnitt 2.4.3) och for det andra kan min uppfattning
om sprakkompetens betraktas som snav. Att jag anda ansluter mig till den nagot
snava uppfattningen om sprakkompetens hanger samman med tre faktorer. For det
forsta kan overséttningskompetens enligt min mening inte forklaras med att det ar
fraga om kompetens i tva sprak. For det andra jamstaller jag ofta sprakkompetens
med kompetens i frammande sprak, vilket betyder att jag betonar kompetens i
begreppsuttryck i stallet for kompetens i begreppsinnehall®. Fér det tredje hjalper
den nagot snava uppfattningen om sprakkompetens ocksa att man forstar att
sprakkompetens i ideala fall handlar om kompetens i bade begreppsinnehall och
-uttryck, men att idealet inte alltid forverkligas.

Om inget annat anges avser jag med oOversattning 6versattning av facktexter som
forutsatter att Gversattaren hanterar texter som kunskapshelheter som bygger pa
system av begrepp. Detta kan lata som en sjalvklarhet, men med detta papekande
motiverar jag de héanvisningar som jag gor till forskning om skrivande och
textgranskning. Vid forsta anblicken ser det ut som om skribenter, textgranskare och
oversattningslarare har foga likheter i och med att skribenter ansvarar for bade det
begreppsliga innehallet och uttrycken for begreppsinnehallet i sina texter, medan
textgranskare och oversattningslarare far innehallet sa att séga fardigt via de texter
som de fokuserar pa. Harvid glommer man dock det faktum att begreppsuttrycken ar

nara knutna till det som formedlas via dem och att textgranskare och

% Som bekant finns det synpunkter p att begreppsinnehall och -uttryck har olika betydelse i samband
med modersmal och fraimmande sprak. Vid inlarning av fraimmande sprak ar det begreppsuttrycken
som star i fokus i och med att modersmalet bidrar till att begreppsinnehallen inte behéver laras in pa
samma satt som vid inlarning av modersmal (Vygotsky 1987, 159-160).
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dversattningslarare knappast kan hantera begreppsuttryck om de inte forstar
innehallet i och syftet med texterna. Vikten av kunskap om dmnesomradet papekas
ocksa i samband med diskussioner om professionell dversattning (se avsnitt 2.3).
Oversattning hanger nara samman med textgranskning och -bedémning. Med
granskning och beddmning avser jag de procedurer som innebar vérderande
stallningstaganden  till texter. Vikt laggs vid hur acceptabla texterna ér.
Acceptabilitet kopplar jag ihop med att texten &r en sadan som den ar avsedd att
vara, dvs. att den foljer textexterna och -interna Kriterier. Hur acceptabla texterna ar
hanger samman med sadana faktorer som mottagare och syfte samt disposition, stil
och sprakbruk, och kan betraktas mot bakgrund av normer. Normer kan a sin sida
vara process- och produktanknutna och hénféras till yrkesetiska och textuella

normer (Se avsnitt 2.2).

1.3.2 Kunskapsteoretiska och pedagogiska begrepp

De kunskapsteoretiska och pedagogiska'® begreppen i studien kan anknytas till
inlarning och kunskap. Med inlarning'’ avser jag en process som innebar att det
sker andringar i individens upplevelser och beteenden och att processen har en
kognitiv, psykodynamisk och social dimension (se Illeris 2001, 17). Inldrning kan
kopplas ihop med sa& kallad traditionell undervisning och betraktas som formell,
eller inlarning kan antas ske integrerad med aktiviteter och karakteriseras som
informell (se ocksa avsnitt 2.4.3). Dartill kan inlarningen ocksa vara mer eller
mindre medveten.

I och med att inlarningssattet och kunskapsformen hanger samman kan &ven
kunskap karakteriseras som mer eller mindre formell respektive mer eller mindre
medveten. Medan formell kunskap kan redovisas i texter, bilder och scheman &r
informell kunskap ofta svar att redovisa. Den tar sig uttryck i att man kanner igen
nagot, ser monster eller vet intuitivt vad som &r bra, men har svart att ge uttryck for
sina iakttagelser. (Lehtinen & Palonen 1998, 95-96; Bereiter 2002, 137-145.)

Medvetenhet och omedvetenhet hanfor sig a sin sida till en uppfattning om att det

19 pedagogik och didaktik &r nara relaterade begrepp. Didaktik kan ses som en del av pedagogiken
(se Englund 2000, citerad i Claesson & Hultberg 2006, 47).

™ Inlarning och undervisning ar nara relaterade i fraga om lararens syn. Jag anvander bade syn p&
inlarning och syn pa undervisning och gor ingen stor skillnad mellan dem.
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finns tva kognitiva system och darmed &aven tva former av kunskap. Medveten
kunskap kan kopplas ihop med logik, langsamhet och kontroll, medan omedveten
kunskap forknippas med intuition, associationer och emotioner. Beroende pa i
vilken man manniskans handlande grundar sig pa det medvetna respektive pa det
omedvetna varierar kunskapsformerna. (Kahneman 2003, 698; Bjorklund 2008, 97;
Evans 2008, 271.) Nagot forenklat kan diskussionen om de olika kunskapsformerna
forknippas med diskussionen om teori och praktik, dar teori representeras av det
formella och det medvetna och praktik av det informella och det omedvetna.

| definitionen av Oversattningslararens kunskap ansluter jag mig till ett
helhetsgrepp pa kunskap (se ocksa avsnitt 4.4). Jag anser att kunskap kan vara saval
formell och informell som medveten och omedveten. Vidare karakteriseras min
definition av att kunskap byggs upp i samband med undervisning och utgér potential
for lararens agerande med sin kontext. 1 och med att kunskap, undervisning och
kontext integreras ar det svart att gora en skillnad mellan dem. P4 samma sétt ar det
ocksa svart att gora en avgransning mellan kunskap, synsatt och undervisning.
Oversattningslararens kunskap hanger samman med ldrarens syn pa Gversattning
och undervisning, som i sin tur hénger ihop med hur lararen undervisar i
Oversattning (se t.ex. Calzada Pérez 2004, 122).

Jag forsoker genomgaende halla mig till begreppet kunskap'®. Andra mojligheter
hade varit kunnande'® och kompetens. Att jag foredrar kunskap framfor kunnande
hanger samman med att jag betraktar formell kunskap, vetande och medvetenhet
som ké&rnan i Oversattningslararens kunskap och att jag drar paralleller med
oversattningslarare och andra yrkesgrupper som har fatt en praktiskt inriktad
utbildning (jfr Josefson 1999, 146-147) och som darfor behdver uppmérksamma
formell kunskap. Enligt mina erfarenheter stélls Oversattningslarare snabbt infor
unika situationer och &r vana vid att uppmarksamma det individuella. For att ocksa
se det typiska behdver lararen formell kunskap som végvisare. Dessutom drar jag
nytta av forskning om pedagogisk innehallskunskap, dar kunskap ar ett nagorlunda
vedertaget begrepp. Att jag foredrar kunskap framfor kompetens hénger ihop med att

jag ansluter mig mer till den inriktning inom teacher thinking-traditionen som tar

12 D4 jag refererar annan forskning talar jag dock om kompetens eller dylikt beroende pé vad som har
anvants i forskningslitteraturen. Typiska fall ar Gversattningskompetens och sprakkompetens (se
avsnitt 2.3.1) samt dversattningslararens kompetens (se avsnitt 4.3.1).

13 Vissa forskare, sésom Wallin (2004, 13), foredrar kunnande i stallet for kunskap. Som motivering
anger hon att kunnande bést beskriver den personliga och den dynamiska aspekten av kunskap.
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fasta pa lararnas uppfattningar och erfarenheter an till sa kallade effektstudier som
gar ut pa att ta fram eventuella korrelationer mellan lararnas beteenden och
studenternas inlarning (se t.ex. Lindgvist 2010, 1). Min avsikt &r inte att utvardera
eller mata dversattningslararnas kompetenser.

Léararens satt att bilda kunskap realiseras i hur lararen bearbetar, tillampar och
producerar kunskap. Med kunskapshildning avser jag sadana mentala och sociala
processer som kommer fram i verbala utsagor och 6vriga handlingar och som
resulterar i att kunskap skapas.** Kunskapsbildning innebér att den som bildar
kunskap lar sig nagot nytt eller befaster tidigare tillagnad kunskap.
Kunskapsbildning kan i det senare fallet liknas vid att individen har utvecklat vissa
tanke- och handlingsmoénster som sedan upprepas. Kunskapsbildning och inlérning
ar darmed inte samma fenomen i och med att kunskapsbildning inte nédvandigtvis
resulterar i andrade upplevelser eller beteenden. Aven om &ndringar inte
forekommer frambringar lararen dock nagot nytt i och med att lararens handlingar
trots upprepningar inte ar identiska. Sasom inlarning och kunskap kan aven
kunskapsbildning beskrivas i termer av formell och informell. Formell
kunskapsbildning anknyter till teoretisk och vetenskaplig kunskapsbildning, medan
informell kunskapsbildning relaterar till praktisk och vardaglig kunskapsbildning (se
avsnitt 4.4.3).

Ovriga viktiga begrepp férutom inlarning, kunskap och kunskapsbildning &r syn
och synsatt. Med syn och synsétt avser jag lararens forstaelse av och forhallningssatt
till ett visst fenomen. I min definition tar jag erfarenhetsbaserad inlarning som
utgangspunkt (se t.ex. Kolb 1984, 20-38) och menar att synsatten utvecklas pa tva
satt. Da lararen ar i direkt kontakt med verksamheter, handelser och sinnesintryck
gor lararen forstahandserfarenheter och da lararens forstahandserfarenheter
konfronteras med tankar och begrepp, gor lararen andrahandserfarenheter. Beroende
pa vad det ar for erfarenheter som lararen gor varierar dven de synsatt som lararen
bildar sig. Forstahandserfarenheter kan tdnkas medfora oreflekterade synsétt, medan
andrahandserfarenheter bidrar till mer reflekterade synsatt. Vidare kannetecknas
synsatt i denna studie av att de inte tas upp som avspeglingar av en utveckling fran
enklare till allt mer avancerade uppfattningar utan som en antydan om vad som

trader i forgrunden i vissa situationer. De betraktas inte heller som uttryck for

Y| min anvéndning av begreppet kunskapsbildning bygger jag bland annat p& Wedin (2007) och
Anderberg (2009).
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personliga teorier (se t.ex. Olafson & Schraw 2006). Medan kunskap i denna studie
praglas av vilken form den har ar den innehallsliga aspekten viktig i samband med
synsatt.

Begreppen syn och synsatt relaterar pa manga punkter till uppfattningar. |
motsats till uppfattningar karakteriseras syn i allmanspraket dock av att syn kan vara
en mer grundlaggande uppfattning, vilket framgar av uttryck som livssyn och
manniskosyn (SO s.v. syn). | forskningssammanhang férekommer syn bland annat i
sammansattningar som kunskapssyn, spraksyn och textsyn, men begreppen
definieras inte alltid och det ar svart att veta hur grundlaggande synen anses vara. |
denna studie anvander jag begreppet syn som synonym till ’forstaelse’ och
‘uppfattningar’. Syn kan vara stabilare &n dsikter, men den behdver inte vara det. Att
jag har valt begreppet syn héinger ocksd samman med att syn betyder *formaga att
visuellt forestilla sig ndgot’ (SO s.v. syn) och bidrar dirmed till att forknippa
sinnesintryck med forstaelse. Begreppet syn relaterar som bekant till verbet se som i
sin tur har anknytningar till verbet inse, dvs. *forsta’.

Forstaelse ar ett centralt element i de synsatt som utgor underlag for lararens
pedagogiska innehallskunskap (se avsnitt 4.2.3). Pedagogisk innehallskunskap &r
nara knuten till olika kunskaps- och verksamhetsomraden som lararen ror sig i da
hon eller han bildar sig synsatt och skapar kunskap. Med kognitiva kontexter (se
Saljo 2004, 136-137) avser jag omraden som praglas av egna varden, normer,
praktiker och sprakbruk. Som exempel kan namnas Gversattningslararens kognitiva
kontexter, dvs. oOversattning och &verséttningsundervisning. Forutom kognitiv
kontext forekommer ocksa ett annat begrepp som hanger ihop med lararens kunskap,
dvs. &mne. Med @mne avser jag vetenskaps- och studiedmnen samt verksamheter dar
kunskap skapas. Amnesspecifikt sprakbruk antas vara en del av dmnesexpertens
kunskap.

| studien anvander jag begreppet responsgivning'® som ett éverbegrepp for
lararens vérderande stéllningstaganden till studenternas texter. Stéllningstagandena
kan utmynna i kommentering och bedémning av texter. I den empiriska delen av

studien d&r kommentering den handling som l&raren gor, nér hon eller han ger

5 Andra néraliggande begrepp som forekommer ar feedback, granskning, markering, rattning och
korrigering. | anvandningen av begreppen har jag i man av mojlighet forsokt anvanda de begrepp
som tillampas i svensk responsforskning (se t.ex. Bergman-Claeson 2003, Kronholm-Cederberg 2009
och Bliickert 2010), men detta har inte alltid varit mdjligt.
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skriftlig feedback pa studenternas éversattningar och bedémning innebér att lararen
satter betyg. Léararens kommentering resulterar i olika typer av kommentarer.
Betygsattningen kan variera beroende pad i vilken man lararen tar fasta pa
oversattnings- respektive inlarningsrelaterade aspekter, dvs. i vilken man det ar
Oversdttningarnas kvalitet respektive studenternas inldarning som beddms.
Beddmning diskuteras vanligen i termer av formativ och summativ bedémning samt
klassrumsbedomning och testbedémning; begreppen askadliggor huruvida vikt laggs

vid bedémning for eller av inlarning (se avsnitt 3.1.3).

1.3.3 Begreppsliga 6vervaganden

De problem som jag har haft med begreppen ar av tva ursprung. For det forsta
harstammar problemen fran studiens karaktar och for det andra fran sprakbruket.
Svarigheterna med studiens karaktar hanger ihop med att studien har flera
perspektiv och att teori och empiri samspelar pa ett visst sétt i studien. Svarigheterna
med sprakbruket hanger & sin sida samman med hantering av icke-vedertagna
begrepp och samhallsbundna begrepp.

Da flera forskningsperspektiv kopplas ihop i en och samma studie riskerar
studien att bli eklektisk. Detta &r sarskilt tydligt om perspektiven inte har samma
ontologiska, epistemologiska och metodologiska utgangspunkter. I mitt fall kommer
ekletismen till uttryck genom att jag har gjort forenklingar och kopplat ihop
forskningsinriktningar som har liknande fokus men olika utgangspunkter och
begreppsanvandning. Som exempel kan ndmnas expertforskning och forskning om
yrkeskunnande. Expertforskning karakteriseras av kognitiva associationer om
kunskap och forskning om yrkeskunnande och professionalitet av en social syn pa
kunskap (se ocksa Boshuizen, Bromme & Gruber 2004, 3-8). | bada fallen anser jag
dock att det ar fraga om sadan kunskap som experter till skillnad fran lekméan har.
Darfor anvander jag begreppet expert® for att skildra personer med sarskild kunskap
oberoende av vad det &r for kunskap som personerna har och hur kunskapen har

forvarvats.

16| samband med att jag diskuterar 6versattningskompetens (se avsnitt 2.3) talar jag dock om
professionella Oversattare och professionell &dverséttningsprocess. Forskningslitteraturen har
paverkat valet av begreppen. For begreppet professionell i samband med Gversittning se t.ex.
Jaéskeldinen, Kujaméki och Mékisalo (2011).
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Ett annat tecken pa att jag kopplar ihop olika perspektiv och eventuellt forenklar
verkligheten ar hur jag 6versatter begrepp frdn andra sprak'’ och hur jag anvander
sprak- och textrelaterade begrepp. | flera fall tyr jag mig till s kallade direkta
oversattningar av typen kompetens (competence) och inlarning (learning). Sasom
Kansanen (2004a, 65) papekar kan direkt Gversattning av pedagogiska begrepp
medfora att malsprakliga begrepp far sadana betydelsenyanser som de ursprungligen
inte har haft. Min motivering for direkta dversattningar &r dock att jag inte har velat
gora sadana tolkningar av begreppen som eventuellt hade varit felaktiga. | fraga om
sprak- och textrelaterade begrepp haller jag mig pa en allméan niva och anvander
nagra mer eller mindre vedertagna begrepp da jag beskriver sprak och texter. Det
finns gott om teorier, modeller och begrepp for att beskriva sprak och texter, men
inget sadant begreppssystem som problemfritt kan tillampas i denna studie. Darfor
kopplar jag ihop begrepp fran olika teorier och modeller. Dels har begreppen med
varandra att gora, dels inte. Figur 1 belyser vad jag menar.

Textinterna Textexterna
faktorer faktorer

AV 74

Funktion

Innehdll/Betydelse Textens djup  Begreppsinnehall

Form Textens yta Begreppsuttryck
Figur 1. Sprak- och textrelaterade begrepp

Begreppen uttrycker sprakliga och textuella dimensioner som ar viktiga i
kommunikation. | den 6vre delen av ovalen ar det fraga om mer globala fragor
sasom textens funktion, medan den nedre delen handlar om sadant som galler

ytnivaer i texten, dvs. form. Dartill kan man tala om textens innehall och betydelse.

7 Om inget annat anges &r 6versattningarna bade i den teoretiska och i den empiriska delen mina.
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Begreppen tar med andra ord fasta pa att texten paverkas av textinterna och -externa
faktorer. Pa basis av hur jag anvander begreppen &r det svart att ge dem en precisare
definition. | stallet ar det textkontexten som férhoppningsvis hjalper vid tolkningen
av begreppen.

Forutom att jag betraktar olika forskningsperspektiv och kopplar ihop begrepp
fran varierande teorier och modeller, ar ocksa samspelet mellan teori och empiri
nagot problematiskt. Vanligen uppfattas teori och empiri pa sa satt att teori
representerar det begreppsliga och empiri det reella, vilket betyder att teori tolkas
som idéer och empiri tas som exempel pa verkligheten. | denna studie ar jag dock
mer intresserad av att diskutera &versattningslararens kunskapsgrunder pa
begreppslig niva an att ta upp dem som avspeglingar av verkligheten. Om jag hade
en mojlighet skulle jag darfér genomgéaende tala om &versattningslararen i
singularis och undvika att ta stallning till i vilken man det ar fraga om
Oversattningslarare som representanter for en specifik grupp och i vilken
utstrackning det galler oversattningslarare overlag. Detta later sig dock inte goras.
For det forsta kan anvandningen av singularis valla problem i den empiriska delen
av studien om lasaren tolkar singularis som ett tecken pa att det ar fraga om en
specifik larare da avsikten &r att tala om Oversattningslararen i generisk betydelse.
For det andra ar anvandningen av singularis ocksa sprakligt problematisk om
possessivpronomen behdvs. | stallet for att tala om Gversattningslararen och hans
eller hennes undervisning 4ar det sprakligt lampligare att diskutera
Oversattningslarare och deras undervisning. Det finns med andra ord olika faktorer
som paverkar valet av singularis respektive pluralis. | allméanhet stravar jag dock
efter att anvanda singularis och hanvisar da till en generisk Gversattningslarare, men
da tydligheten kraver utnyttjar jag aven pluralis.

Som framgar ovan &ar undervisning i Overséttning ett foga utforskat omrade.
Darfor ar daven begreppsanvandningen inom omradet mindre etablerad. Ett begrepp
som upprepas i studien & undervisning i Oversattning respektive
dversattningsundervisning.'® Begreppet undervisning i 6verséttning kan motiveras
med att svenskan som analytiskt sprak foresprakar prepositionsuttryck och andra
omskrivningar i stallet for genitiv som man gor i finskan (Ingo 2004, 149). Valet av

sammansattningen kan argumenteras for i och med att den ar komprimerad och ger

18 Jag har fort diskussioner om begreppsanvandningen med sprakvérdsorgan i Finland och Sverige
(Focis 2011; Sprakradet 2011).
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intrycket av fackbegrepp. | stéllet for att vélja nagotdera av begreppen varierar jag
mellan dem och gor ingen markbar betydelseskillnad.

Jag har samlat in det empiriska materialet i Finland vilket paverkar mitt satt att
beskriva materialet. Aven med hansyn till den teoretiska éversikten forankras mitt
sprakbruk i finlandsk kontext. Darfor forekommer det sadana begrepp som kan
forefalla obekanta i Sverige.”® Jag har dock forsékt se till att begreppen &r
forstaeliga utifran sin textkontext och att de inte vallar o6verkomliga problem aven
om de vid forsta anblicken kan forefalla obekanta. Den Gvergripande forstaeligheten
har varit utslagsgivande aven pa de stallen dar det finns finsksprakiga uttryck som
inte har Oversatts. Dels anser jag att textkontexten hjalper, dels menar jag att
betydelsen av uttrycken i sig inte ar avgérande for att man kan forstd deras funktion

i sitt sammanhang.

1.4 Disposition

Avhandlingen bestdr av atta kapitel. | det inledande kapitlet redogor jag for
avhandlingens syfte och ger en introduktion till avhandlingens referensram. Efter
inledningen foljer en teoretisk Oversikt som ar indelad i tre kapitel. Metod och
material tas upp i ett kapitel och darefter kommer tva empiriska kapitel. I det
avslutande kapitlet for jag en slutdiskussion.

Den teoretiska Gversikten i studien har lagts upp sa att stérre temahelheter foregar
mindre temaomraden vilket framgar av att jag forst diskuterar undervisning i
Oversattning och sedan tar upp responsgivning. | den empiriska delen av studien &r
tillvagagangssattet det motsatta. Jag inleder med mindre temaomraden och gar sedan
over till storre helheter: responsgivning foregar 6versattningsundervisning. Orsaken
ar det empiriska materialets art. Materialinsamlingen har i forsta hand gatt ut pa att
fa fram sadant material som belyser hur 6versattningslarare ser pa 6versattning och i
andra hand hur larare forstar undervisning. Att det heter &versattning i

undervisningskontext i de empiriska delarna av studien avspeglar detta.

9 Som exempel kan anges undervisningsplan i betydelsen ’utbildningsplan’ och grund- och
amnesstudier i betydelsen *hogskoleutbildning pé grundnivd’ och *hogskoleutbildning pa avancerad
niva’ (se SEO 2012).
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For att koppla ihop den teoretiska och den empiriska delen av studien skissar jag
redan i avsnitt 4.4 upp hur dverséttningslararens kunskapsgrunder kan uppfattas och
presenterar metod och material detaljerat i kapitel 5. Avsikten &r att avsnitt 4.4 och
kapitel 5 ska utgdra en bro mellan teori och empiri och hjalpa lasaren att forsta de
empiriska iakttagelserna i kapitel 6 och 7. Validitet och forskningsetik tas upp i
narheten av varandra eftersom de tematiskt hanger samman. Bada galler hela

forskningsprocessen och star darmed mot slutet av metodkapitlet (kapitel 5).
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2 Undervisning I 6versattning som
Oversattningslararens kontext

Som framgar av inledningen bildar 6versattningslararen inte kunskap i ett vakuum
utan paverkas av olika kognitiva kontexter. Darfor ar det av vikt att belysa nagra av
de viktigaste kontexterna dar lararen agerar. | och med att syftet med lararens arbete
ar att bidra till inlarning av  Oversattning ar  Oversattning  och
Oversattningsundervisning kanske de viktigaste kontexterna. FOrutom kontexter ar
det ocksa relevant att ta upp det som inlarning av Oversattning leder till, dvs.
Oversattningskompetens.

Oversattningskompetens kan uppfattas sa att den kommer till uttryck genom hur
oversattaren lyckas producera innehallsligt och malsprakligt acceptabla
oversattningar. Oversattningskompetens kan ocksé tolkas som ett vidare begrepp
som omfattar Oversattarens Oversattningsprocess fran mottagande av  ett
oversattningsuppdrag till leverans av en fardig dverséttning och inbegriper olika
aktorer som dr engagerade i processen. Bada aspekterna pa oversattningskompetens
tas upp.

Som bekant finns det olika satt att fokusera pa Gversattning i samband med
undervisning. En del kurser tar fasta pd Gversattning till modersmal och en del
koncentrerar sig pa oversattning till fraimmande sprak. Kurserna har ocksa olika
syften sa att Gversattning kan anvandas som metod for sprakinlarning eller som mal
I sig. Innan jag sammanfattar kapitlet diskuterar jag darfor hur professionellt
orienterade oversattningsstudier kan laggas upp. Avsikten &r att fa underlag for en
diskussion om  skillnader ~mellan  Gversattning i sprak-  respektive

Oversattningsdémnen.
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2.1 Oversattning som vetenskap och verksamhet

Oversattningsvetenskapens framvéxt tar sin borjan efter andra varldskriget och
speciellt efter den sa kallade pragmatiska vandningen pa 1960-talet, da en ny syn pa
sprak bidrog till att dversattning kunde ses ur ett bredare perspektiv an bara som
lingvistisk aktivitet (Snell-Hornby 2006, 36-37). Redan fore det hade
dversattningsrelaterade fragor problematiserats och behov av dversattningsforskning
uttryckts. Som en av férgrundsgestalterna ndmns ofta den tyske teologen Friedrich
Schleiermacher som uttalade sig om Gversattning i borjan av 1800-talet. Han ansag
att det behovs forskning i Gversattning och bidrog ocksa sjalv till forskningen
genom att problematisera kring olika typer av texter och hur dessa texter ska
Overséttas. (Snell-Hornby 2006, 6-7.)

Som vetenskaplig disciplin har Gversattningsvetenskap inte en lang historia: det
ar forst under 1960- och 1970-talen som vetenskapsdisciplinen translation studies
boérjade utformas (Snell-Hornby 2006, 40-42; Munday 2012, 15-16). | bérjan hade
forskningen starka anknytningar till sprakvetenskaplig forskning, vilket framgar av
att sd kallad ekvivalensforskning®® dominerade. Intresset riktades mot relationen
mellan kalltext och maltext, och Oversattningar som sjalvstandiga texter
uppmérksammades foga. Ekvivalensforskning fick dock kritik. FOr det forsta
ifragasatte man om det dverhuvudtaget var majligt att uppna ekvivalens och for det
andra ansdg man att kalltexter fick prioritet om ekvivalens efterstravades (se t.ex.
Pym 2010, 50-52). | och med att ekvivalensforskningen inte ansags kunna svara pa
de fragor som forskarna stallde &ndrades forskningsfokus och ett generellt
paradigmskifte dgde rum. Kring 1980-talet vande forskarna blicken fran kalltexter
till maltexter och forskningen praglades av den sa kallade kulturella vandningen.
Typiskt for vandningen var en funktionell och malkulturorienterad syn pa
Overséttning. (Snell-Hornby 2006, 47.)

De politiska handelserna i 80-talets slut medforde ett Okat intresse for
oversattning bade som vetenskap och verksamhet: forskare bildade en egen
europeisk organisation, oversattarutbildning diskuterades livligt och Overséttarens
roller togs upp. Fortsatt intresse for Oversattning préaglade 90-talet: empirisk

forskning och studier av dverséttningsteknologi var framtrddande. Dagens situation

2 Foretradare for ekvivalensforskning &r till exempel Nida (1964) och Catford (1965/1980).
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karakteriseras som en tid da vetenskapen har fatt fotfaste och som en tid da de
snabba forandringarna i varlden satter sin pragel pa bade vetenskap och verksamhet.
Modern 6versattningsvetenskap ségs vara knuten till sin omgivning vare sig det ar
fraga om kopplingar till yrkesverksamhet eller Gversattarutbildning. Sociologisk
oversattningsforskning tar upp fragor som Gverséattarens etik, status och ansvar, och
forskning i kulturell éverséttning uppmarksammar Qversattning som en process dar
det inte finns nagra kalltexter och vanligen inte heller nagra fastslagna maltexter.
Oversattning ses med andra ord ur en icke-textuell synvinkel. (Snell-Hornby 2006,
69-70, 115, 172; Englund Dimitrova 2008, 7; Pym 2010, 144.)

Som tvdrvetenskaplig disciplin har 0&versattningsvetenskap influerats och
influeras av teoribildningar och begrepp fran andra vetenskapsomraden (Palumbo
2009, 3). Denna tvarvetenskaplighet avspeglas i att det finns en mangfald av
forskningsperspektiv och att olika begrepp anvands for samma fenomen och samma
begrepp for olika fenomen (Snell-Hornby 2006, 174; Gambier 2011). Exempelvis
rader det knappast ndgon enhetlig uppfattning om disciplinens forskningsforemal,
dvs. Oversattning (se Schaffner 2004, 106 och Pym 2010, 75). Definitionerna tar
bland annat fasta pa vad oversattning ar, vad det ar som Gversatts och vad for en
stallning kalltexten har. Aven begreppen for dversittning varierar. En del talar om
adaptering (adaptation) och andra om lokalisering (localisation). (Gambier 2011.)
Dessutom har ett helt alternativt begreppssystem foreslagits (se Pym 2010, 50).

Oversittning ar ett mangfasetterat fenomen inte bara darfor att sjalva begreppet
kan forstas pa manga olika satt och att det finns olika begrepp for samma fenomen,
utan ocksd darfor att Oversattning som verksamhet inbegriper olika typer av
oversattning. Oversattning kan indelas i litteraturdversattning, facktextoversattning
och audiovisuell dverséttning (SKTL 2012). Gemensamt foér de olika typerna av
oversattning ar att det ar fraga om kommunikation mellan olika sprak respektive
olika semiotiska tecken. D&remot praglas varje typ av sina egna sardrag och
forutsattningar. FOr Overséttaren galler det att beakta dessa forutsattningar med
hé&nsyn till den egna kompetensen.

Overséttare ar ingen skyddad yrkestitel och det kravs ingen formell utbildning for
att kunna vara yrkesverksam Oversattare (Gile 2009, 5-6). Undantaget ar dock om
Oversattaren vill vara verksam som auktoriserad translator. FOr detta avlaggs en
examen som mater sprakkunskaper, dversattningskompetens och fortrogenhet med

yrkespraxis (UBS 2012). For ovrigt finns det inget statligt eller annat organ som
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foreskriver de kunskaper som oversattaren ska ha. Oversattarens yrkesutévning
regleras dock av olika typer av anvisningar och rekommendationer som ger en
antydan om vad som forvantas av dversattaren. Speciellt viktiga ar yrkeskarens egna
etiska regler for god 6versattarpraxis. Den yrkesetiska koden galler dels for allmént
forfarande i yrket, dels for Oversattningsprinciper (se avsnitt 2.2). Den
internationella yrkesetiska koden fOr Oversattare utgors av stadgan Translator’s
Charter utfardad av dverséttarnas intresseorganisation FIT. Syftet med koden ar att
betona dverséttningsverksamhetens sociala karaktdar och lagga grunden for
oversattarens etik. (FIT 2012.) Forutom yrkesetiska koder finns det ocksa olika
typer av standarder som anger riktlinjer for 6verséttarens arbete. En av dem &r den
europeiska standarden for dversattningstjanster (SFS-EN 15038).

Med hansyn till dversattarens yrkesutovning forefaller det som om 6versattning
som verksamhet &r normativ: Oversattaren omges av olika anvisningar och
rekommendationer &ven om sjalva yrket inte ar skyddat. Levy (1967/2000, 156)
anser dock att det ar Oversattningsteorin som &r normativ, medan sjélva
oversattningsprocessen dr pragmatisk. Oversattningsprocessen kan  forvisso
betraktas som pragmatisk, men Qverséttaren undviker knappast att fundera 6ver hur
hon eller han Gversatter. Dessutom ger Oversattningar som texter en antydan om att
dversattning regleras av normer. Utifran dversattningarna gar det att lasa forutom
hur Oversattaren forstar Gversattning ocksa hur Gversattaren forstdr normer for

Oversattning.

2.2 Vad ar 6versattning och hur 6versatter man?

Trots att dversattningsvetenskap har praglats av olika forskningsparadigm och att
oversattning som verksamhet ar mangfasetterad har det varit vissa fragor som
ihallande vackt intresse i bade vetenskap och verksamhet. Det ar inte bara forskare
och Oversattare utan dven larare och studenter som stéller sig fragan om vad
Oversattning ar och hur man Oversétter. Genom tiderna har 6versattning som
fenomen definierats pa olika satt. Vanligen har definitionerna tagit fasta pa att det
finns kalltexter och maltexter och att Gversattning innebar de processer som gor att
kélltexter blir maltexter (Pym 2010, 1-2). Dessa definitioner fokuserar pa sprak,

kulturer och rum: oversattning ar forflyttning fran ett sprak till ett annat respektive
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fran en kultur till en annan. Oversattning sker mellan olika sprak och kulturer, men
vad det dr som Oversétts och vad Oversattningsprocessen innebar kan betraktas ur
olika synvinklar.

Jakobson (1959/2000, 114) anlagger ett brett perspektiv pa Gversattning, da han
menar att Oversattning kan vara bade inomspraklig och mellanspraklig samt
intersemiotisk. Oversattning sker med andra ord inte bara mellan tva sprdk och
kulturer utan dven inom ett och samma sprak och mellan olika uttrycksformer som
inte behtver vara verbala tecken. Medan Jakobsons (1959/2000) definition
podngterar att det ar tecken som Gversétts, anser Paepcke (1986) att texter ar foremal
for dversattning. Kéarnpunkten i 6versattning ar da forstaelse av texten och tolkning
av textens budskap. (Snell-Hornby 2006, 33.) Gentemot Jakobsons strukturalistiska
och Paepckes hermeneutiska syn papekas det inom den funktionella skoposteorin att
oversattningens syfte (skopos) och funktion i malkulturen avgoér vad man éversatter
(Munday 2012, 122). Gemensamt for de ovannamnda perspektiven ar att de tar fasta
pa att Oversdttning innebar ett avstandstagande fran sprak som verbala
teckensystem. | och med att ett system inte ar detsamma som systemets bruk
(Larjavaara 2007, 23) kan ett sprak inte enbart betraktas vare sig ur systemets eller
ur brukets synvinkel. Vid 6verséttning ar det annu naturligare att utga fran sprak
bade som system och som bruk i och med att tva system och tva bruk ar inbegripna.

Beroende pd om Oversattning betraktas utifran tanka-hogt-studier eller med
hansyn till yrkesverksamhet definieras begreppet dversattningsprocess olika. Enligt
tanka-hogt-studier kan oversattningsprocessen indelas i tre faser sa att den omfattar
planering, textproduktion och revidering (Englund Dimitrova 2005, 19). Fokus
ligger med andra ord pa texter och de faser som leder till att kalltexter blir maltexter.
En nagot mer vidgad syn pa oversattningsprocessen forekommer i
yrkesverksamheten om den europeiska standarden for dversattningstjanster anvéands
som utgangspunkt. Enligt den borjar ett dversattningsprojekt med en forberedelsefas
dar arbetet specificeras. Efter forberedelsefasen inleds sjalva textproduktionen. Nar
texten ar fardig, genomgar den olika typer av textgranskningar. Oversattarens egen
granskning av sin Qverséttning och kontrolldsning samt eventuell fackgranskning
och korrekturlasning ingar. (SFS-EN 15038, 16-20.) | och med att
Oversattningsprocessen omfattar specificering av arbetet med uppdragsgivaren och
textgranskning som utfors av andra personer dn Overséttaren sjalv, nedtonas bilden

av dversattning som lineédrt ensamarbete (se ocksa Gopferich 2008, 13-14).
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Fragan om vad Oversattning ar, ar nara knuten till hur man 6versétter, dvs. vad
det finns for oversattningsnormer. Diskussionen om Gversattningsnormer gar
tillbaka pa funderingar kring ordagrann och fri dversattning och har utmynnat i olika
typer av strategibeskrivningar (van Doorslaer 2007, 226; Pym 2010, 33). Dessa tar
fasta pa i vilken man det ar mojligt att Gversatta utan sarskild anpassning till
malsprak och -kultur och i vilken utstrackning det behdvs speciella
anpassningsstrategier. Schleiermacher talar till exempel om ett domesticerande och
ett exotiserande satt att Gversatta och menar att brukstexter ska Gversattas sa att de
anpassas till malkulturen och skonlitteratur sa att frammande inslag kan iakttas i
Overséattningen (Snell-Hornby 2006, 7-10).

I dagens diskussioner ges uttryck for samma varderingar. Gile (2009, 39-40)
konstaterar att informativa texter ska anpassas efter malsprakets kriterier, medan
skonlitterara texter med fordel kan innehalla drag fran kallspraket. Colina (2008,
106) anser att facktextoversattning kréver olika typer av uppmarksamhet beroende
pa genren. Medan &versattning av juridiska texter innebar att innehallslig
acceptabilitet poangteras, ger dversattning av reklamtexter upphov till att funktionell
acceptabilitet betonas. | den yrkesetiska koden anges att dverséttaren har att skapa
en Oversattning som &r trogen och exakt utan att for den skull vara ordagrann
(literal).?* Vidare papekas 6versattarens skyldigheter och rattigheter, till exempel att
oversattaren ska respektera kalltexten men att hon eller han anda far bestamma hur
den Oversatta texten far anvandas. (FIT 2012.)

Trots att Oversattningsnormer tagits upp bade ur textuell och ur yrkesetisk
synvinkel rader det inga enhetliga uppfattningar om hur 6versattningsnormer som
fenomen ska forstds. Enligt Pym (2010, 73) uttrycker normerna Kkollektiv
samstammighet om ett onskat beteende utan att vara officiella regler. Ett nagot
annorlunda perspektiv anldggs av Chesterman (2007, 357-358) som hanvisar till
uppfattningar om att det finns en skillnad mellan normer och konventioner och att
normer dr "handlingsregler’ och darmed mer bindande &n konventioner som anses
ge uttryck for *det som ar normalt’. | praktiken kan det dock vara svart att ha strikta

granser mellan normer och konventioner i och med att normer ofta uppstar genom

2! Enligt den europeiska standarden for dversittningstjanster “overfor dversittaren den killsprakliga
betydelsen till malspraket och producerar en text som motsvarar det malsprakliga systemet och
projektspecifikationen” (SFS-EN 15038, 18).
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konventioner och inte enbart genom att en normauktoritet forkunnar nagot som
norm (se ocksa Méantynen 2012, 402).

Da dversattningslararen funderar Gver Overséttning och Gversattningsnormer,
fungerar oversattningsvetenskap och -verksamhet som kunskapskallor. Det
forefaller som om samma slags vérderingar praglar Oversattning vare sig
stallningstagandena kommer fran vetenskap eller verksamhet. Oversittaren har att
beakta bade kalltext och maltext och att vara lojal, men samtidigt ocksa kunna ta
avstand fran kalltexten och skapa en Oversattning pa malsprakets villkor. Vid
oversattning av facktexter prioriteras innehdll, medan skonlitterar Overséttning
kraver hansyn till formen. Om synen pa Oversittning vidgas sa att ocksa
inomspraklig och intersemiotisk textproduktion betraktas som Oversattning och sa
att olika aktorer i Oversattningsprocessen uppmarksammas, fokuserar man inte
langre huvudsakligen pa tva sprak och tva kulturer eller sprakhantering. | detta fall
definierar man &ven begreppet Overséttningskompetens pa ett annat satt om

begreppet ska vara i samklang med den vidgade synen pa Gverséattning.

2.3 Oversattningskompetens

Oversattningskompetens har diskuterats livligt i bade éversattningsvetenskap och
-verksamhet. Kommunikativ kompetens i kall- och malsprak, sak- och
fackkompetens samt kompetens att anvanda hjalpmedel och sdka information anses
som nddvandiga forutsattningar for dverséttning (se t.ex. Gopferich 2008, 148). De
utgor dock inte ett tillrdckligt underlag for professionell dverséttning i och med att
oversattning pa professionell basis ocksa forutsatter Oversattarkompetens.
Oversattaren ar med andra ord delaktig i gemenskaper av typen utbildade experter
pa flersprakig kommunikation och kan tdnka och agera darefter. (Se t.ex. Kiraly
2000, 13.) Tamligen likadana forutsattningar uttrycks i 6versattningsverksamhet om
den yrkesetiska koden tas som utgangspunkt. Enligt den yrkesetiska koden forutsatts
det av Oversattare att de har solida kunskaper i kallspraket, utméarkta kunskaper i
malspraket och breda allmankunskaper. Dessutom behover Gversattare kunskaper i
de amnesomraden som de arbetar med. (FIT 2012.)

Forskning om 6verséttningskompetens och dverséttningsprocess hanger samman

I och med att 6versattningskompetens och -process som fenomen ar nédra knutna.
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Oversattningsprocessen  forutsatter vanligen en Oversittare och Gversittnings-
processens kvalitet har med dversattarens kompetens att gora. Som framgar ovan ter
sig Gversattningsprocessen nagot olika beroende pa vilket perspektiv som anlaggs pa
den och hur den definieras. Aven Gversattningskompetens uppfattas olika beroende
pa perspektivet. Innan den empiriska processforskningen kom igang (se t.ex.
Gopferich 2008, 3) diskuterades Oversattningskompetens néstan enbart med hjélp av
teoretiska modeller. Diskussionen har breddats tack vare empiriska data, men
empirisk forskning har inte trdngt undan teoretisering av Gversattningskompetens.
Modeller for dversattningskompetens har skapats och skapas.

Nedan tar jag upp tre modeller som delar vissa likheter, men ocksa uppvisar
skillnader. Orsaken till att jag valt dessa modeller ar att speciellt tva av modellerna
(den av Neubert och den av PACTE-gruppen) refereras i olika kallor och utgér
underlag for flera diskussioner om Oversattningskompetens. Modellen av Neubert
(2000) har inte empirisk férankring, medan PACTE-gruppens (2009)% modell har
utvecklats pa empiriska grunder. Gopferichs (2008) modell tjanar som en
utgangspunkt for en longitudinell, empirisk studie av utveckling av
Oversattningskompetens. Sammantaget kan modellerna tédnkas vara skapade for att
beskriva den kompetens som forvérvas inom Gverséttarutbildning.

For att komplettera den bild som uppstar utifrin modeller for
dversattningskompetens tar jag ocksa upp vad som har kommit fram om de drag

som kénnetecknar en professionell dverséttningsprocess.

2.3.1 Modeller for 6versattningskompetens

Neubert (2000, 3-6) karakteriserar dversattaren som polyhistor. | stéillet for att ga pa
djupet inom ett omrade hanterar éversattaren flera omraden pa en ungefarlig niva.
Denna ungefarlighet leder till att Oversattningskompetens inte kan fixeras pa
forhand. Den kan dock beskrivas med hjalp av sa kallade sekundara faktorer, dvs.
vad Oversittning som fenomen é&r, och sa kallade priméara faktorer, dvs. vad som
krdvs av en professionell overséttare. Neuberts (2000) modell for

oversattningskompetens kan askadliggoras enligt figur 2.

2 Sedan 1990-talet har den spanska PACTE-gruppen forskat i vad som utgor

Oversattningskompetens och utvecklat sin modell (PACTE 2009).
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Sprakkompetens Textuell kompetens
Overforingskompetens

Sakkompetens Kulturkompetens

Figur 2. Modell for dversattningskompetens (efter Neubert 2000)

De primara faktorerna bestar enligt Neubert (2000, 6) av sprakkompetens, textuell
kompetens, sakkompetens, kulturkompetens och éverféringskompetens. Skillnaden
mellan sprakkompetens och oversattningskompetens ligger i att Oversattaren
hanterar interaktionen mellan delkompetenserna och har 6verféringskompetens.
Fragan som Neubert (2000, 6) dock staller & hur kompetenserna interagerar och hur
de relaterar till varandra. Overforingskompetens som sadan utgor inte
oversattningskompetens men ar antagligen viktigare an sprak- eller
kulturkompetens. Vidare poangterar Neubert (2000, 10) vikten av praktisk kunskap:
att kunna dversatta ar inte bara att veta om dversattning.

Neubert (2000, 7-8) papekar att dversattning inte handlar om lingvistiska eller
kontrastiva kunskaper, men preciserar inte ndrmare vad han menar med
sprakkompetens forutom att dverséttaren ska ha “néstan perfekta kunskaper” i kall-
och malspraket och att dversattaren ska vara medveten om de andringar som sker i
de tva spraken. Textuell kompetens beskrivs som fortrogenhet med diskursernas
systematiska natur. Enligt Neubert (2000, 8) utgor sprak potentiella system, medan
texter ar aktuella system. For Gversattaren ar det darfor viktigt att forsta att orden
och strukturerna som sadana ar systemiska element och foljer vissa monster och
bildar egna system i texterna. Sakkompetens héanger ihop med formaga att soka
information: Gversattaren kan och behdver inte veta allt. Om kulturkompetens sager
Neubert (2000, 10) att &ven om Oversattare sags vara interkulturellt kompetenta,
tanker och kanner de utifrn sin egen kultur. Overforingskompetens som &r den
viktigaste delkompetensen mojliggor Gversattning som innebéar att en maltext
framkallad av en kalltext produceras for en tredje part (Neubert 2000, 10).

Trots att Neuberts modell inte har empiriskt underlag har den nagra pafallande

likheter med PACTE-gruppens empiribaserade modell. Sasom Neubert, anser ocksa
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PACTE-gruppen att 6versattningskompetens bestar av fem delkompetenser och att
en av delkompetenserna dr viktigare an de évriga fyra, vilket framgar av figur 3.

Kompetens i tva sprak Extralingvistisk kompetens
Strategisk kompetens

Kunskap om Overséttning  Instrumentell kompetens

Figur 3. Modell for dversattningskompetens (efter PACTE 2009)

PACTE-gruppens delkompetenser ar kompetens i tva sprak (jfr Neuberts
sprakkompetens),  extralingvistisk ~ kompetens  (jfr  Neuberts sak- och
kulturkompetens), strategisk kompetens (jfr Neuberts 6verféringskompetens),
kunskap om Oversattning och instrumentell kompetens. Dartill kommer
psykofysiologiska komponenter av typen varseblivning, kritiskt tdnkande och
kreativitet. Av de fem delkompetenserna anses den strategiska kompetensen vara
viktigast. Denna kompetens innebdr att dverséttaren har kontroll dver processen,
dvs. att dversattaren kan planera och genomfora dversattningsprojekt samt utvardera
oversattningsprocessen. Den strategiska kompetensen betyder ocksa att Gversattaren
kan aktivera ovriga delkompetenser och kompensera eventuella problem som
uppstar under processen. (PACTE 2009.)

PACTE-gruppen anser att Gversattaren ska ha bade kunnande och vetande, men
att dessa fordelas olika mellan de olika delkompetenserna. Exempelvis inbegriper
instrumentell kompetens att Oversattaren kan soka information och anvénda
informationstekniska hjélpmedel, medan kunskap om Overséttning betyder att
Overséattaren i huvudsak har vetande om professionell dverséttning. Fordelningen
mellan att kunna och veta ar likadan i fraga om sprakkompetens och extralingvistisk
kompetens: sprakkompetens innebar att Gversattaren kan kommunicera pa tva sprak
och extralingvistisk kompetens att dversattaren har vetande om omvérlden och de
kulturer som 6versattaren arbetar med. (PACTE 2009, 208-209.)

Gopferich (2008, 154-155) stéller sig kritiskt till PACTE-gruppens modell och
menar att alla delkompetenser i modellen inte &r tydliga och att de inte kan
jamstéllas och vara pad samma niva. Som exempel namner hon PACTE-gruppens

“kunskap om Oversdttning” som dels bestar 1 att ha kannedom om
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Oversattningsproblem, dels i att kénna till professionell verksamhet av typen hur
Oversattningsmarknaden fungerar. 1 sin egen modell har Gopferich (2008, 155) sex
delkompetenser. Dartill kommer tre faktorer som paverkar aktivering av

delkompetenserna.

Kommunikativ kompetens  Sak- och fackkompetens
Strategisk kompetens

Kompetens att anvanda hjalpmedel och sdka
information
Kompetens att aktivera dversattningsrutiner
Psykomotorisk kompetens

Hantering av dverséttningsuppdrag och
dversattningsnormer
Oversattarens sjalvbild
Psykofysiska forutsattningar

Figur 4. Modell for dversattningskompetens (efter Gopferich 2008)

Strategisk kompetens ar viktigast ocksa hos Gopferich (2008) och styr de dvriga
delkompetenserna. Bland annat hanger d&verséttarens prioriteringar och
makrostrategier ihop med denna kompetens. Strategisk kompetens &r nara knuten till
motivation som kan vara av intern eller extern art. De fem 6vriga delkompetenserna
fordelas hos Gopferich (2008) mellan kommunikativ kompetens i minst tva sprak,
sak- och fackkompetens, kompetens att anvanda hjalpmedel och s6ka information
samt psykomotorisk kompetens. Det som PACTE-gruppen kallar for kunskap om
Oversattning indelar Gopferich (2008, 154) i kompetens att aktivera
Oversattningsrutiner samt i Oversattarens sjélvbild.

Da PACTE-gruppens modell jamfors med Gopferichs modell mérker man att det
finns bade likheter och skillnader. En av skillnaderna ar att Gopferich beaktar dven
de fall da rutinarbete & mojligt. Med rutinarbete avser Gopferich (2008, 156) att
Oversattaren automatiskt ska kunna gora olika typer av Oversattningsbyten (shifts)
for att oversattningen ska bli en malsprakligt fungerande text. En annan skillnad ar
att hantering av Oversattningsuppdrag och Gversattningsnormer inte anses inga i
nagon delkompetens i modellen, utan de utgor faktorer som paverkar aktivering av

delkompetenser. Ovriga faktorer som anses paverka delkompetenser ar 6versattarens
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sjlvbild och Oversattarens psykofysiska forutsattningar av typen ambition,
uthallighet och sjalvfortroende. Darmed menar Gépferich (2008, 156-157) att de tre
faktorerna Oversattarens sjalvbild, hantering av Oversattningsuppdrag och
Oversattningsnormer samt  Overséttarens psykofysiska forutsattningar bildar
fundamentet i modellen och byggs upp under Oversattarutbildningen. Vidare
papekar Gopferich (2008, 155-157) att utveckling av Overséttarens sjalvbild &r
central och kan relateras till den undervisning som studenterna far.

Gopferich (2008, 157) antar att det som utgor dverséattningskompetens och skiljer
sig fran den kompetens som en tvasprakig person utan Gversattningskompetens har
ar foljande tre kompetenser: strategisk kompetens, kompetens att aktivera
Oversattningsrutiner samt kompetens att anvanda hjalpmedel och soéka information.
Vikten av strategisk kompetens och kompetens att anvanda hjalpmedel och soka
information har ocksa konstaterats av PACTE-gruppen (PACTE 2009, 227) och
vikten av strategisk kompetens (Overféringskompetens) av Neubert (2000, 10).
Dérmed kan man anta att utveckling av strategisk kompetens ar viktig vid inlarning
av Gversattning. Utan de ingaende delkompetenserna kan strategisk kompetens dock
inte byggas upp.

Aven kunnande och vetande uppfattas ndgot olika i de presenterade modellerna.
Medan Neubert (2000) betonar vikten av att kunna och inte bara veta, kan PACTE-
gruppens (2009) och Gopferichs (2008) modeller tolkas sa att kunnande och vetande
har lika varde. Det forefaller dock som om PACTE-gruppen haller kunnande och
vetande for skilda fenomen som inte behdver interagera pa sa satt att kunnande ska
forvandlas till vetande och vetande till kunnande. Overlag explicitgérs i modellerna
inte det som antas vara kannetecknande for expertens kunskap, dvs. att vetande
behovs for att beslutsfattande ska kunna grundas dven om vetande inte
nodvandigtvis kommer fram i konkreta beslutsprocesser (se avsnitt 4.1).

Da Oversattningskompetens betraktas mot bakgrund av de tre modellerna, blir
bilden ndgot mer nyanserad an om enbart yrkeskodens definition av
oversattningskompetens tas som utgdngspunkt. Overséttaren uppfattas behova
forutom kognitiva fardigheter ocksa psykofysiologiska egenskaper (PACTE 2009)
och potential for identitetsbyggande (Gopferich 2008). Det som daremot inte
kommer tydligt fram i kompetensmodellerna &r Oversattarens kompetens att agera i
en process med flera aktorer, dvs. att kunna samarbeta och foérhandla. | och med att

denna sociala aspekt inte ar framtradande och i och med att strategisk kompetens
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forefaller vara mer forknippad med kognitiva &n sociala faktorer verkar det som om
kdrnan i Gversattningskompetens fortfarande ar formagan att agera med texter pa
olika sprak och som om Gversattningsprocessen enbart omfattar sprak- och
texthantering. | vilken man samma drag &r att se i Oversattningslarares utsagor om

hur de forstar dversattning och 6versattningskompetens diskuteras i avsnitt 6.4.

2.3.2 Professionell 6versattningsprocess

Som framgar ovan uppfattas Gversattningsprocessen som den process som inleds
med ett Gverséttningsuppdrag och resulterar i en fardig 6verséttning. | processen
ingar forutom Oversattare dven andra aktorer (se avsnitt 2.2 och t.ex. Mackenzie
2004). Oversattningsprocessen kan dock ocksa definieras sa att det &r den process
som kretsar kring 6verséttaren och hans eller hennes textproduktion. Denna syn har
tillampats i ténka-hogt-studier av overséttningsprocessen dar olika typer av
Oversattare och deras Oversattningsprocesser har jamforts (se t.ex. Norberg 2003).
Bland annat har professionella Overséttare, tvasprakiga personer utan
Oversattningskompetens och studenter engagerats och grupper av professionella,
semiprofessionella och noviser bildats. Kriterierna for hur professionella,
semiprofessionella och noviser har definierats har dock varierat i studierna.
(Englund Dimitrova 2005, 15-16.)

Tanka-hogt-studier tar ofta fasta pd andra aspekter an oversattningskompetens i
sig, men olikheter i olika Overséttares processer antas vara knutna till
oversattningskompetensen. Da man har jamfort hur professionella Gversattare,
tvasprakiga personer utan dversattningskompetens och studenter dversétter, har det
kommit fram olikheter dels i sprakkompetens, dels i erfarenhet och
kunskapshantering. Skillnaden mellan professionella Gverséttare och tvasprakiga
personer ar att professionella Gversattare har erfarenhet och hanterar kunskap pa ett
annat satt an tvasprakiga personer. Bland annat drar de slutsatser forutom pa basis
av kalltexten ocksa utifran sina egna erfarenheter och kunskap om vérlden.
Tvasprakiga personer har for sin del battre sprakkompetens &n studenter och
Oversatter darfor battre. (Gopferich 2008, 168-171.) Liknande resultat har kommit
fram da professionella dversattare och novisoversattare har jamforts. Professionella

Oversattare anvander mer tid i planerings- och revisionsfasen och utnyttjar mer
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kontext och omvarldskunskap i sin problemldsning &n noviser som ofta haller sig till
sprakets ytniva. Professionella Gverséttare narmar sig texter integrerat, dvs. deras
oversattningsenheter &r langa och pauserna korta. Vid svarare texter trader dock
analytiskt forfarande in: Gversattningsenheterna blir korta, tempot langsamt och
pauserna langa. Professionella Overséttare ar vidare mer medvetna om textuella
drag, Overgripande strategier och Overséttningens syfte. De anvander hjalpmedel
mangsidigt och tar till hjalpmedel sarskilt da fragor kring maltexten problematiseras.
Overlag fungerar Oversattningens syfte som mattstock vid utvardering av
Oversattningsalternativ. (Englund Dimitrova 2005, 14-15; Gopferich 2008, 168—
178.) Till o6versattningsprocessens kvalitet bidrar ocksa sadana faktorer som
attityder och engagemang (Norberg 2003, 208).

Utifran dessa iakttagelser kan man formoda att dversattningskompetens bestar i
ett visst sétt att handskas med Gversattningsprocessen som kognitiv aktivitet. Vikten
av kunskapshantering kommer fram. Som forskningen visar Gverfor professionella
oversattare inte kunskap som sadan forutom i rutinfall. | stallet transformerar de
kunskap vilket kraver en hogre grad av bearbetning och medvetenhet &n enbart
Overforing av kunskap. (Jensen 2000, citerad i Gopferich 2008, 221.) Att
kunskapshantering och &verséttning ar nara relaterade framgar av hur sattet att
hantera kunskap och séttet att dversatta hanger samman. Kunskapstransformering
kan namligen forknippas med att Gversattaren inriktar sig pa betydelser, medan
kunskapsoverforing h&nger samman med att Overséttaren orienterar sig efter
sprakformen. Betydelseinriktning innebar en djupare bearbetning av kunskap och
darmed ocksa en hogre kognitiv belastning. Formorientering kannetecknas daremot
av en ytlig bearbetning av kunskap. (Se t.ex. Lorscher 1992, 152-155.) En
professionell dversattningsprocess préglas dock inte enbart av betydelseinriktning
eller formorientering utan av en variation mellan de tva. Avgoérande ar att veta nar
det behdvs djupare bearbetning och 6kad medvetenhet och nédr Gversattaren kan
agera mer eller mindre omedvetet.

Det forefaller som om kunskapshantering ar central i Gversattningsprocessen som
kognitiv aktivitet. Trots sin centrala roll diskuteras dock kunskap inte i samband
med forskning om undervisning i Gverséttning i den man som man kunde gora.
Kunskapshantering kommer upp 1 samband med ténka-hogt-studier dar
professionella Gversattare och novisOversattare jamfors och dar studenter ofta utgor

noviser. Daremot faster man inte uppmarksamhet pa kunskapshantering i
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undervisningssituationer, dvs. hur studenter och larare hanterar kunskap. | stéllet ar
det Oversattningens funktion i olika undervisningskontexter, undervisningsmetoder

samt relationen mellan teori och praktik som uppmarksammas.

2.4 QOversattningsundervisning

Inom O@versattningsforskning ar det vanligt att Oversattningens funktion tas for
given: Oversattning behdvs da sprak- och kulturbarriarer éverbryggas. Daremot ar
det inte lika givet vilken betydelse spraken har utan sprakens roll har diskuterats
livligt inom Oversattningsforskningen. Speciellt da Gversattningsvetenskap
etablerade sig som sjdlvstandig disciplin, tog manga avstand fran en
sprakvetenskaplig syn pa Oversattning. | motsats till inom Gversattningsvetenskap
ifrdgasatts sprakens betydelse inte i sjalva Oversattningsverksamheten utan
sprakkompetens och till och med modersmalskompetens namns ofta som
kvalifikationskrav.

Relationen mellan sprak och Oversdttning ar problematisk aven i
undervisningssammanhang. Oversattningsriktningen kan variera, vilket innebéar att
sprakkompetens betonas olika beroende pa om Gversattning sker till eller fran
modersmal. Betydelsen av sprakkompetens kommer ocksa fram i och med att
oversattning har olika funktioner. Oversattning kan ses dels som pedagogisk
Oversattning, dels som professionellt orienterad Oversattning (se avsnitt 1.3.1).
Dartill finns det eventuellt sadan Gversattning som inte kan placeras i nagon av de
tva typerna utan har drag av bada.

Sammantaget avspeglas dversattningens funktion och sprakens roll i upplaggning
av studierna for professionellt orienterad Gversattning. Aven relationen mellan yrke

och utbildning blir aktuell.

2.4.1 Oversattningsriktning

Enligt Pokorn (2005, 119) har Oversattningsforskning varit foga intresserad av
dversattning inom perifera omraden och i minoritetssammanhang dér Gverséttning
till frammande sprak forekommer. Det rader dock en ofta icke-ifragasatt uppfattning

om att 6versattning ska ske till dversattarens modersmal och att den som oversatter
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ska ha modersmalskompetens i malspraket (se t.ex. Schaffner 2004, 112). Anda
problematiseras inte vad som avses med modersmal och modersmalskompetens eller
frammande sprak och kompetens i fraimmande sprak (se ocksa Colina 2006, 217).

Inom sprakvetenskapen har olika forsok gjorts for att definiera begreppen, men
ingen definition verkar fanga det mangfasetterade fenomenet (Pokorn 2005, 1). |
litteraturen diskuteras nagra av de kriterier som man har anvant for begreppet
modersmal. Modersmal ar det sprak som individen lér sig forst, kan bast, anvander
mest, identifierar sig med eller identifieras med av andra personer. (Pokorn 2005, 3.)
Om modersmal och frammande sprak utgér varandras motsatser ar frammande
sprak nagot som individen inte lar sig forst eller kan bast. Frammande sprak kan
dock ocksa syfta pa sadana sprak som individen lar sig utanfor deras naturliga miljo,
till exempel i skolan?, eller 6verlag beteckna nigot som ir *fjirran’, *obekant’ och
’olikt’ (Dahl 2003, 282; Ehlich 2009, 23-24). Sammantaget forefaller det som om
modersmal och frimmande sprak inte kan jamstallas. Modersmalet &r nagot som
ligger i centrum for individen, medan frammande sprak ar mer perifera.

Lika svart som det ar att definiera modersmal ar det ocksa att ta stallning till vad
som menas med modersmalskompetens. Som kriterier for modersmalskompetens
har angetts dels kriterier som har med tilldgnande att gora, dels kriterier som galler
kompetens. For att ha modersmalskompetens kravs det enligt nagra definitioner att
individen &r fodd i en familj dar spraket talas eller tillagnar sig spraket i barndomen
i en familj eller i en miljo dar spraket talas. Alternativt avser nagra definitioner att
en individ har modersmalskompetens om hon eller han anvander spraket kreativt
eller anvander flytande och spontant sprak och har formaga att skilja mellan korrekt
och icke-korrekt sprakbruk. Alla dessa definitioner ar dock kontroversiella eftersom
de utesluter grupper som med andra kriterier kunde omfattas av definitionen.
(Pokorn 2005, 6-9.)

For att undvika begreppsproblemet anvénder man ibland andra begrepp for att
beskriva att en individ forfogar over tva eller flera sprak. Man talar till exempel om
forstasprak och dominerande sprak (Pokorn 2005, 2). | &versattnings- och

tolkningssammanhang férekommer dessutom begreppen A-, B- och C-arbetssprak

2| finlandsk skolkontext gors dessutom en skillnad mellan ett frimmande sprak, ett andra inhemskt
sprak och ett andra sprak. Med frammande sprak avses sadana sprak som inte ar sprakinlararens
modersmal eller ndgotdera av de inhemska spraken finska eller svenska. (Toropainen 2008, 12.)
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som refererar till de sprak som Gversattaren oversétter till, alternativt till de sprak
som hon eller han Gversétter fran (se t.ex. Gouadec 2007, 91). Aven dessa begrepp
antyder att spraken har olika status. Olikheten kan ligga i hur spraken har forvarvats
eller hurdan individens sprakkompetens ar.

Att modersmal och frammande sprak inte definieras i Gversattningsforskning
betyder inte att spraken betraktas som likvarda. Forutom att professionell
oversattning forknippas med dversattning till modersmal sags Gversattning Gverlag
ha olika karaktiar beroende pa om oOversattningen sker till modersmal eller till
fraimmande sprak (se t.ex. Carreres 2006, 3-4). Vid Oversattning till modersmal
anses problemen hanga ihop med forstaelse av kalltexten, medan det vid
oversattning till fraimmande sprak ar malspraket som vallar svarigheter (Campbell
1998, 57). Problemen orsakas av de ofta &nnu inte fullt utvecklade kunskaperna i det
fraimmande spraket. Intrycket av olikheten i att 6versatta till modersmal respektive
till fraimmande sprak forstarks ocksa av att det finns studier som visar att en och
samma person inte alltid Gversatter lika bra i bada riktningarna aven om det ar fraga
om en professionell &verséttare och att externa hjalpmedel anvénds mer vid
oversattning till fraimmande sprak. Den O6kade anvandningen av hjalpmedel stoder
ocksa det faktum att problem vid Overséttning till fraimmande sprak orsakas av
brister i det fraimmande spraket och i den extralingvistiska kunskapen. (PACTE
2009, 227-228.)

An sd lange har empirisk forskning om olikheterna mellan Gversattning till
modersmal respektive till frimmande sprék varit knapp (Pavlovi¢ 2007, 18). Darfor
kan en del av det som sdgs om Oversattning till fraimmande sprak vara antaganden.
Ett av antagandena ar att Oversdttning till fraimmande sprak alltid medfor att
oversattningens kvalitet ar samre. Oversattningskvaliteten hanger dock inte ihop
med det faktum att Gversattningsriktningen éar till fraimmande sprak utan mer med
oversattarens kompetens. Forutom kompetens i det fraimmande spraket ar det dven
motivation, professionell kompetens och kompetens att soka information som
inverkar. (Gile 2005, 18; Pavlovi¢ 2007, 14-15.) Ett annat antagande som ocksa
ifrdgasatts ar svarigheterna vid Oversattning till frammande sprak. Enligt en
empirisk studie av Pavlovi¢ och Jensen (2009, 107) medfor Oversattning till
frammande sprak inte nodvandigtvis att 6versattningen ar kognitivt mer belastande
an Oversattning till modersmal, eller att det ar produktion av maltexten som belastar

kognitivt mer an forstaelse av kalltexten. Antalet deltagande i studien var dock
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knappt, vilket gor att det ar svart att dra slutsatser av éversattning till fraimmande
sprak pa basis av studien.

Uppfattningen att Gversattning ska ske till dversattarens modersmal &r stark bade
i Oversattningsvetenskap och i -verksamhet (Pavlovi¢ 2007, 6). Detta innebér att
modersmal och frammande sprak inte hanteras lika och att de inte anses ha samma
varde i samband med 6versattning. Darfor ar det inte underligt att spraken inte heller
betraktas som lika i undervisningssammanhang. Undervisning i Oversattning till
modersmal kan anses som undervisning i professionellt orienterad Gversattning
eftersom det sags att det ar professionellt att dversatta till det sprak som man kan
bast och det antas att modersmalet ar det spraket (se t.ex. Pokorn 2005, 25-26).
Undervisning i Oversattning till frammande sprak kan daremot uppfattas som
sprakundervisning om det fraimmande spraket far tyngdpunkt i undervisningen sa att
vikt l1&ggs vid till exempel behérskning av grammatiska strukturer (Schéaffner 2004,
113; Stewart 2008, 5). I sin helhet relaterar sprakens roll i undervisning i
oversattning dock till syftet med Gversattning, dvs. i vilken man Overséttning

anvands som metod och i vilken utstrackning 6versattning som sadan &r mal.

2.4.2 Oversattning som metod och mal

Oversattning som sprakundervisningsmetod har gamla anor béade i skolan och vid
hogre larosaten. Metoden gar tillbaka till slutet av 1700-talet dd klassiska sprak
undervisades med hjalp av Gversattning. Huvudvikten i undervisningen lag pa
ordférrad och grammatik; en likhet mellan kall- och malsprak var viktig och
likheten testades med grammatik-Gversattningsmetoden. Nar moderna sprak borjade
undervisas i mitten av 1800-talet tillimpades samma metod, och metoden var
forharskande anda till 1960-talet. Forst da stora grupper av invandrare kom till USA
och muntliga kunskaper borjade prioriteras fick nya undervisningsmetoder
foretrade. (Anderman 2007, 52.)

Trots att nya metoder inforts och att 6versattning som metod starkt kritiserats
betyder det inte att grammatik-0versattningsmetoden har forsvunnit eller att den inte
langre har nagon betydelse. Den tillampas fortfarande i varierande grad (Laurén
2006, 40). Orsaker till detta kan vara tva principiella faktorer: att sprakinlarning

forstas som kognitiv process och att inlarning av fraimmande sprak anses ske genom
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modersmalet (Edmondson & House 2000, citerad i Laurén 2006, 40). Grammatik-
dversattningsmetodens betydelse framgar ocksa av att synen pa Overséttning som
stravan efter likhet mellan kall- och maltext kan ha paverkat hur litterara texter
Oversatts (Anderman 2007, 53).

Da oversattning som sprakundervisningsmetod diskuteras pa ett allmant plan,
finns det argument for och emot. De som &r for Overséttning anser att den Okar
spraklig kunskap, exakthet och rorlighet samt bidrar till kritisk lasning och tvingar
inlararen att valja sina uttryckssatt mer styrt an om inlararen fritt far formulera sina
tankar (se t.ex. Schjoldager 2004, 135). De som ar mot Qverséttning hanvisar till att
vikt laggs enbart vid grammatik och att sprak inte kontextualiseras. Vidare papekar
de att Oversattning inte ar motiverande for studenter. (Carreres & Noriega-Sanchez
2011, 283.) Som séarskilda argument mot Oversattning till fraimmande sprak anfors
dessutom att Oversattning ar kontraproduktiv i och med att modersmalet blir
inblandat. Detta medfor interferens och hinder for naturlig sprakanvéandning. Vidare
papekas att 6versattning till frammande sprak inte &r nyttigt eftersom kunskapen inte
kan anvandas i arbetslivet pd grund av att professionell Gversattning sker till
modersmalet. Oversittning till frammande sprak ar ocksa frustrerande i och med att
studenterna aldrig nar den exakthet och stilistiska niva som finns i de éversattningar
som lararen presenterar. (Carreres 2006, 5.)

Trots att det finns olika asikter om Oversattning som undervisningsmetod har
oversattning en lang tradition forutom i skolans sprakundervisning ocksa i
universitetens sprakstudier. Som skal till 6versattningens tamligen oférandrade
position i sprakstudierna anfors att universitetslarare har varit mindre aktiva att
tillampa andra metoder, att det har funnits officiella test dar 6versattningsféormaga
har efterfragats och att larare omedvetet har betraktat 6versattning som en bra metod
i vissa inlarningssituationer. (Carreres 2006, 2, 4.) Aven om &versattning lange har
anvants i sprakstudierna har den dock fatt 6kat vetenskapligt intresse forst under de
senaste aren. Intresset har riktats mot vilken roll Gversattning har i universitetens
sprakstudier (se t.ex. Schjoldager 2004 och Carreres & Noriega-Sanchez 2011) och
hur dverséttning i olika undervisningskontexter kan definieras (se t.ex. Stewart
2008).

Oversattningens roll i sprakstudierna dr som sagt inte ett vitt diskuterat tema, men
en av rollerna kan vara den som tas upp av Schjoldager (2004): 6verséttning 6vas

upp som en sarskild fardighet, men det 6vergripande syftet med studierna ar anda att
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oka kunskaperna i det fraimmande spraket och inte i 6versattning i sig (Schjoldager
2004, 130). Carreres och Noriega-Sanchez (2011, 283) tar upp skillnader i
oversattning i sprak- och Oversattningsstudier och foresprakar oversattning aven i
sprakstudier. De anser att man i sprak- och Gversattningsstudier har gemensamma
intressen och mojligheter till samarbete. Kosunen och Tensing (2001, 9) &r inne pa
samma linje da de menar att det visserligen finns separata 6versattningsstudier men
att Oversattning ocksa har sin plats i sprakstudierna. Sprakstudierna forbereder
studenter for olika typer av expertuppgifter som oOversattning kan vara en del av.
Dessutom ar oversattningsuppgifterna nyttiga med hansyn till spraklig medvetenhet.
| och med att spraket inte bara ses som ett medel utan ocksa som ett
forskningsobjekt dkar dversattning spraklig medvetenhet och ocksa medvetenhet om
manniskor och kulturer Gverlag. (Kosunen & Tensing 2001, 9-10.) Likasa
foresprakar Leppihalme (2008, 58) Overséttning i sprakstudierna och hanvisar till
Englund Dimitrova (2002), som menar att de kunskaper som behovs i 6verséttning
ligger i linje med sprakstudenternas kvalifikationskrav. Det finns dessutom en
yrkesmassig orsak till att dversattning garna ses som en del i sprakstudierna: i en tid
da kultur- och sprakéverskridande kommunikation blir allt vanligare kan det anses
hora till sprakexperternas kvalifikationer att kanna till 6versattningsforskningens
grunder (Leppihalme 2008, 58).

Som framgdr ovan anses Oversittning ha en funktion i universitetens
sprakstudier, men det &r inte alltid klart vad som menas med &versattning i
sprakstudier och hur den skiljer sig fran Gversattning i 6versattningsstudier. Stewart
(2008, 2) anser att 6versattning kan anvéandas for minst tva andamal: for att 6va upp
enskilda sprakfardigheter och for att framja fardigheter i professionellt orienterad
kommunikation och textproduktion. Han talar om pedagogisk Overséttning och
professionellt orienterad Oversattning. Typiskt for pedagogisk Oversattning &r att det
ar en spraklig aktivitet som syftar till studenternas sprakinlarning. Vikt laggs vid
motsvarigheter mellan tva sprak och sprakbruk 6verlag. De faktorer som ar viktiga i
professionell ~ dversattning, dvs. malgrupp, uppdragsgivare, kontext och
oversattningens syfte, spelar daremot en underordnad roll. Malgruppen i pedagogisk
Oversattning ar studenten sjalv, lararen eller dvriga studenter. (Stewart 2008, 2.) |
motsats till pedagogisk 6versattning gar professionellt orienterad dversattning ut pa
att studenterna forbereds for versattarens yrkespraktik med allt vad det innebér.
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Stewarts (2008, 2) indelning av Overséttning i pedagogisk oOversattning och i
professionellt orienterad Oversattning har anknytningar till hur 06verséttning
uppfattas i sprakstudier respektive i Gversattningsstudier. Enligt Stewart (2008)
finns det dock inga strikta grénser: pedagogisk &versattning ar mojlig i
oversattningsstudier aven om huvudvikten ligger pa professionellt orienterad
Oversédttning och professionellt orienterad Overséattning kan férekomma i
sprakstudier. Att det inte finns strikta granser mellan olika typer av Overséttning
hanger ihop med att Gversattning snarare ska ses pa ett kontinuum &n i slutna
klasser. Oversattning bérjar eventuellt med pedagogisk Gverséttning och slutar
sedan med professionellt orienterad Oversattning, eller 6verséttning kan dels vara
pedagogisk Oversattning, dels professionellt orienterad Gversattning beroende pa
syftet. (Stewart 2008, 2-3.)

Stewarts (2008) uppfattning om att det finns diffusa granser mellan olika typer av
dversattning motsags ibland: det sags att spraklarare hanterar Gversattning enbart
som undervisningsmetod och att Oversattningslarare vill ta avstand fran
sprakundervisning som sadan (Carreres 2006, 3). Stewarts (2008) uppfattning om
diffusa granser far dock stod da universitetens undervisningsplaner och
kursbeskrivningar studeras. Nedan anger jag tva kursbeskrivningar av vilka den ena
skildrar ~ Oversattning i sprakstudier och den andra Overséttning i
oversattningsstudier.

1)

Mal: Att fa baskunskaper i dversattningsvetenskap och olika éversattningstekniker samt att bli

bekant med problem som uppkommer vid dversattning. Att kunna Oversitta lattare texter frn
tyska till modersmal och anvanda lampliga hjalpmedel. (OP1)

Innehdll: Att bli fortrogen med Gversattningsprocessens olika faser och grundproblem samt att fa
teoretiska och praktiska insikter i hur problemen kan Igsas. Att dversatta korta texter fran tyska
till modersmal, bli insatt i centrala kontrastiva fragor samt att dva sig i att anvanda ordbocker och
olika informationskallor. (OP1)

)
Mal: Malet &r att studenterna lar sig att uppmérksamma kulturella skillnader, tillampa
dversattarens systematiska textanalys och basera sina losningar pa dversattningsteorier. (TU)

Innehall: Genom att analysera och Oversitta lattare, allmansprékliga texter pd tyska Gvar sig

studenterna i att k&nna igen, beskriva och lésa dverséttningsproblem med hjélp av lampliga
hjalpmedel. (TU)

Enligt kursbeskrivningarna ovan tar bada kurserna fasta pa oversattningsproblem,
Overséattningsrelaterade teorier och hjalpmedel. Det som eventuellt avsl6jar att den

forsta beskrivningen avser en kurs i sprakstudier dr att kontrastiva fragor namns i
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beskrivningen. Den andra kursbeskrivningen framhaver a sin sida Oversattarens
systematiska textanalys. Da mal och innehall i kursbeskrivningarna jamférs med de
delkompetenser som anses inga i dversattningskompetens (se avsnitt 2.3.1), kommer
det fram att en stor del av delkompetenserna tangeras i beskrivningarna. Studenterna
far ovning i att handla med sprak, kultur och texter samt i att engagera sig i
Oversattning och informationssokning.

Mot bakgrund av vad Stewart (2008) sager om olika typer av Oversattning i
undervisningskontext &r det en typ av Oversattning som inte kan kategoriseras vare
sig som pedagogisk 6versattning eller som professionellt orienterad Oversattning.
Forutom som metod for sprakundervisning och mal i sig kan éversattning namligen
ocksa anvandas som metod for att uppnd kommunikativ kompetens. Sasom Carreres
och Noriega-Sanchez (2011, 283-284) papekar, &r studenternas kommunikativa
kompetens nagot som bade sprak- och Oversattningsstudier kan téankas ha som
gemensamt mal. Da man soker likheter mellan Oversattning i sprak- och
Oversattningsstudier, ar det darfor kanske bést att diskutera dversattning i termer av
kommunikativ Gversattning. Kommunikativ 6verséttning kan karakteriseras sa att
undervisning i Oversattning bidrar till en sadan syn pa sprak och texter att
studenterna lar sig att skapa meningsfulla 6versattningar som fungerar i den avsedda
situationen. | o6versattningsforskning talar Lederer (2007, 21) om meningsfull
dversattning (carrying sense; the interpretive theory), medan C. Nord (1997) tar upp
funktionell oversattning. Meningsfull Gversattning innebar att textens djupnivaer
och begreppsinnehall beaktas. Funktionalitet betyder att 6versattningen har ett syfte
som utgdr ramar for hur maltexten ska vara.

For att studenterna ska lara sig att kommunicera i en kontext ska undervisning i
oversattning i mojligaste man enligt C. Nord (2005) ha férankringar i verkligheten. |
praktiken innebar det att Oversattningsuppgifterna utformas sa realistiskt som
mojligt och att studenterna introduceras i olika typer av Oversattningsuppagifter.
(Nord C. 2005, 216-217.) Ju mer oversattning och 6versattningsuppgifter borjar
likna den verklighet som Oversattare har och ju mindre texterna i sig star i fokus,

desto mer ar det fraga om att ge fardigheter i professionellt orienterad 6versattning.
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2.4.3 Pa vag mot professionell dversattning

Enstaka oversattningskurser kan bidra till studenternas kommunikativa kompetens,
men de fullandar knappast sadana kvalifikationer som behdvs i professionell
oversattning. Darfor har sarskilda Oversattarutbildningar skapats. Aven om
framvéxten av utbildningar hénger ihop med behovet av att utbilda professionella
oversattare, relaterar framvéaxten ocksa till mer oOvergripande utbildnings- och
sprakpolitiska faktorer sasom att skapa mer professionellt orienterade utbildningar
an universitetens traditionella sprakstudier har varit och att vdrna om
minoritetssprak (Pym 2009, 3).

I och med att det finns olika orsaker till att Gverséttarutbildningar inrattats
varierar utbildningarna till innehdll och utformning. I vissa lander erbjuds till
exempel endast magisterstudier, medan andra har béade kandidat- och
magisterstudier (Kelly 2005a, 9). Avgorande for utbildningens utformning é&r
utbildningens syfte, dvs. hur Gverséttningskompetens och inlarning av versattning
uppfattas. Fragor som kompetensbasering, progression och explicithet tangeras.
Aven inldrning som process och inlararens roll framstar som viktiga.

Vanligen sags det att inlarning framjas genom en sammanhallen och integrerad
utbildning som bygger pa storre helheter och utgar fran kompetenser (se t.ex.
Karjalainen 2007, 53). | linje med detta foreslar Hurtado Albir (2007, 173)
kompetensbasering som modell for Oversattarutbildning. Kéannetecknande for
Hurtado Albirs (2007) modell &r att mal, kursmoment, aktiviteter och bedémning
ska vara i samklang. Darmed innehaller kursmoment sadana aktiviteter och
bedémningsformer som bidrar till att malen uppnas. (Hurtado Albir 2007, 173-179.)
Vidare praglas modellen av att aktiviteterna har progression som utgangspunkt. |
borjan av studierna anvéands inlérningsaktiviteter som ar mer strukturerade och som
syftar till att bygga upp olika delkompetenser och i slutet av studierna tar
integrerande uppgifter med fokus pa dversattningskompetens i sin helhet 6verhand.
(Hurtado Albir 2007, 180.) Utbildningen ar darmed uppbyggd sa att inlarning av
Oversattning  sker  progressivt genom att de enstaka delarna i
Oversattningskompetensen évas upp innan helheten betonas.

Fordelen med kompetenshasering som modell &r att undervisningen utformas sa
att den ar konsekvent, dvs. att mal, aktiviteter och bedémning ar i samklang. En
annan fordel &r att de enstaka delkompetenserna far det djup som behdvs innan de
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integreras med ovriga delkompetenser. Nackdelar med kompetensbasering ar dock
forutbestamdhet (se ocksa Korthagen 2004, 79) och en idé om att kompetens kan
beskrivas som isolerade delkompetenser och inldrning som integrering av
delkompetenser. Den kompetens som dverséttare behdver ar knappast forutbestamd
utan staller krav pa att oversattare kan handla situationsbundet. Dessutom kan det
vara svart att dra granser mellan olika delkompetenser. Om avsikten ar att va upp
studenternas strategiska kompetens kan det handa att det trots allt &r studenternas
sprakkompetens som forbéattras. Dessutom finns det en risk att delkompetenserna
inte integreras om tillracklig vikt inte 1aggs vid integrerande uppgifter.

Som framgar ovan praglas kompetensbaserade undervisningsplaner férutom av
strukturering ocksa av progression i en viss foljd. Progression i undervisning ar
ingen ny foreteelse utan idén om progression gar tillbaka till tanken att inlarning
sker fran delar till helheter och att delarna maste vara inlarda innan helheten kan
uppfattas. Kunskap anses med andra ord bygga pa tidigare kunskaper och inlarning
ar darfor kumulativ sasom vid sprak- och matematikinlarning (se Stodolsky &
Grossman 1995, 230). Samma syn forefaller galla hur inlarning av dverséttning
uppfattas. Till exempel C. Nord (2005, 211-212) verkar vara av den asikten att
oversattningskompetens bestar av delkompetenser som lars in i en viss ordning. C.
Nord (2005, 211-212) konstaterar att det ar viktigt att studenterna forst har
tillrackligt goda grundkunskaper innan de avancerar i sina studier. Darfor kan
sprakinlarning och inlarning av Oversattning inte garna ske samtidigt utan
sprakkompetens ska forega dversattningskompetens.

Fordelen med en progression fran sprakinlarning till inlarning av 6versattning &r
sasom C. Nord (2005) sédger att inlarning av éversattning inte blir inlarning av sprak
och att studenterna forkovras i det som de ska (se ocksa Gouadec 2007, 346). |
praktiken kan det dock vara svart att gora en skillnad mellan sprakinlarning och
inlarning av dversattning sarskilt pa avancerade dversattningskurser. Att spraken ska
vara inldrda innan Oversattning kan ta vid betyder ocksa att fortldpande inlarning av
sprak vid sidan av Oversattning inte anses vara mojlig. Detta motsdags av de
professionella dversattare som menar att sprakinlarning ar ett fenomen som varar
hela livet (se t.ex. Juva 2005, 22). Dartill finns det inte nagon empirisk evidens for
att sprakinlarning och inlarning av oversattning ar tva skilda fenomen och att
sprakkompetens ska vara forvarvad innan éversattningskompetens kan borja laras in

(se t.ex. Colina 2003, 46). Bernardini (2004, 26) uttrycker relationen mellan sprak
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och dversattning sa att man lar sig sprak for att bli 6versattare och inte sa att man
forst lar sig sprak och sedan lar sig att 6versatta. Progression i fraga om sprak och
oversattning ar med andra ord ingen enkel fraga.

Forutom progression foresprakas dven explicithet och medvetandegorande i
undervisningen. C. Nord (2005, 214-215) foreslar en introduktion med teori som
foljs av praktiska inslag och vidare ny teori. Chesterman (2000, 83) &r av samma
asikt och menar att studenterna i borjan ska fa nyckelbegreppen explicit
presenterade. For att 6ka medvetenhet om oversattningsrelaterade fragor redan fore
Overséattningskurserna rekommenderar C. Nord (2005) dessutom att undervisning i
sprak och kultur laggs upp pa sa satt att textuella aspekter tas upp kontrastivt. Aven
Schmidt (2005) papekar vikten av 6kad medvetenhet hos studenterna och en annan
typ av undervisning an enbart &versattningskurser med fokus pa fardiga
Oversattningar. Schmidt (2005, 197-199) drar paralleller mellan undervisning och
medveten inlarning och menar att om &versattarstudenterna inte far undervisning i
skrivande och spréaklig analys blir de inte nédvandigtvis tillrackligt medvetna om
sprakliga och textuella skillnader. Detsamma galler studenternas sprakliga
medvetenhet 6verlag. Beroende pa hur mycket vikt som laggs vid sprakhantering
och hur mycket studenterna sjalva agnar sig at spraken kan studenternas sprakliga
medvetenhet variera. Aven Gile (2009, 101) ar av den asikten att explicithet och
medvetenhet ar viktiga inslag i undervisningen. Han poangterar dock ocksa
inlarning som process och vikten av att studenterna lar sig att forsta vad eventuella
problem i Gversattningarna beror pa.

Processorientering hanger samman med att man vet vad man gor. Gile (2009, 14—
15) menar att dversattningsprocessen ska laras in steg for steg for att inlarning inte
ska ske genom forsok och misstag. Det ar viktigt att forst koncentrera sig pa hur
man gor och sedan ta fasta pa vad som ar resultatet. Ett satt att géra detta och att
eventuellt bidra till integrering av olika typer av kunskap ar enligt Gile (2009) att
kommentera studenternas strategier och tillvagagangssatt och forklara dem for
studenterna. Om lararen koncentrerar sig pa orsaker till lyckade och mindre lyckade
l6sningar i dversattningarna betonas vikten av hur man gor och lararen tar fasta pa
sadant som kan generaliseras. (Gile 2009, 14-15.) Fordelen med Giles (2009)
betoning av processorientering och medvetenhet om orsakerna &r att studenterna
eventuellt far en mer vidgad syn och lar sig att ifragaséatta sina tidigare kunskaper,

vilket kan bidra till djupare inlarning. Det papekas namligen att studenternas
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inlarningsprocess praglas av att studenterna gar fran detaljer till storre helheter,
vilket i samband med Oversittning betyder att studenterna forst forstar
Oversattningar som ekvivalenter till kélltexter, men att de senare intar en mer
funktionell syn pa hur en Overséttning kan vara (Gopferich 2008, 157). Det
framhévs ocksa att inlarning av 6versattning inte bara innebar nya kunskaper utan
att studenterna ocksa bearbetar sina redan befintliga kunskaper och integrerar nya
kunskaper med dem (Rothe-Neves 2003, citerad i Gopferich 2008, 159).

Betoning av explicithet kan tolkas s& att studenterna behdéver tdnka mindre,
medan processorientering eventuellt framhdver studenternas roll om studenterna
sjalva forutsatts komma fram till varfor vissa Oversattningar fungerar och andra inte.
Studenternas roll i Oversattningsundervisning diskuteras av bland annat Kiraly
(2000), Schaffner (2005), Séguinot (2007) samt Baumgarten, Klimkowski och
Sullivan (2010). Kiraly (2000) foresprakar studenternas sjalvstandighet och ansvar
och Schéffner (2005, 243) betonar att studenterna ska vara medvetna om den sociala
roll som Gversattare i samhallet har och om de olika sociala faktorer som paverkar
dversattning. Séguinot (2007, 184) intar en kritisk syn pa hur 6versattarutbildning ar
upplagd och menar att studenterna uppfostras till givna roller som préglas av
odmjukhet och icke-ifrdgasattande. Aven Baumgarten m.fl. (2010) ar kritiska och
menar att undervisning sdsom den bedrivs innebar att relationen mellan studenter
och larare ar asymmetrisk och att undervisning bidrar till reproduktion av kunskap i
stallet for skapande av ny kunskap. Baumgarten m.fl. (2010) anser att radande
forhallanden ska ifragasattas och studenternas sjalvbestammande majliggoras. |
detta fall &r social kritik och samarbete studenterna emellan viktiga element i
undervisningen. (Baumgarten m.fl. 2010, 7-16.)

Sammantaget handlar synpunkterna ovan om hur inldrning av 6versattning antas
ske, vilken roll explicit undervisning har och hurdan studenternas roll &r. Flera
forskare ar av den asikten att studenterna ska introduceras i éversattning undan for
undan. Forst &r undervisning och uppgifter styrda, medan undervisningen senare blir
mindre styrd. Det verkar med andra ord ske en 6vergang fran formell inlarning till

informell inlarning®*. Informell inlarning avspeglas till exempel i hur man ser pé

% Med informell inlarning avses sadan inldrning som sker integrerad med aktiviteter och
verksamheter. Det kan vara frdga om inlarning i och genom arbete (se Ellstrom & Hultman 2004,
298), men ocksa inlarning i samband med studier da studierna organiseras sa att meningsfulla
aktiviteter prioriteras.
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studenternas  roll:  sjalvstandighet och eget beslutsfattande foresprakas.
Synpunkterna ovan finner sina motsvarigheter i pedagogisk forskning dverlag och
forses med epitetet sasom humanism, konstruktivism och kritisk teori (se t.ex. Nevgi
& Lindblom-Ylanne 2009, 194-236 och Skelton 2005, citerad i Tennant, McMullen
& Kaczynski 2010, 21). Oavsett att dessa tre inlarningsteorier har olika betoningar
kannetecknas de dock alla av att de tar avstand fran sa kallad traditionell
undervisning och narmar sig informell inlarning.

De ovan presenterade synpunkterna ar mal och ideal. Utbildningen har dock inte
alltid en sadan inverkan som férvantas. Schmidt (2005) redogor for en longitudinell
studie dar hon foljde upp tre dversattarstudenter genom en tvaarig utbildning och
samlade in material om deras utveckling. Enligt Schmidt (2005) skedde det
andringar i hur studenterna handlade, men de uppfattningar och principer som
studenterna hade i borjan forblev ganska oférandrade ocksa i slutet av uthildningen.
Aven om studenterna fick mer rutin, utvecklade sina firdigheter och fick stérre
kunnande &ndrades deras uppfattningar om vad som menas med acceptabla
Oversattningar inte namnvart (Schmidt 2005, 197). Att studenternas uppfattningar
och principer inte andras kan eventuellt vara ett tecken pa hur djupt rotade
grundlaggande uppfattningar kan vara. Studenterna har redan fore sin utbildning en
viss syn pa oversattning och om de inte blir tvungna att omvardera sin kanske
lekmannaaktiga syn behaller de den (se ocksd Kumpulainen 2011, 2-3). Resultatet
kan saledes tolkas som ett belagg for att samspelet mellan studier och studenter inte
har lyckats (se ocksa Gopferich 2012, 261). Férutom studier och studenter behovs
det dock ocksa en tredje part for den sa kallade didaktiska triangeln (se Kansanen
20044, 80), dvs. lararen.

Aven om oversittningslararen medvetet inte skulle tanka i teoretiska termer kan
lararens stéallningstaganden till upplaggning av undervisningen tolkas mot bakgrund
av dem. | sitt arbete fragar sig Oversattningslararen i vilken man det é&r
andamalsenligt att planera sin undervisning sa att undervisningen har drag av
formell inl&rning och i vilken utstrackning undervisningen préaglas av informell
inlarning. Aven tidpunkten for inforande av drag fran professionell dversattning blir
aktuell. Sasom flera andra uthildningar som leder till ndgorlunda definierbara
arbetsuppgifter praglas dven oversattarutbildning av diskussioner om teorins och
praktikens roll i utbildningen. Fragan om teori och praktik tangerar i vilken man

formell inlarning med explicit undervisning och informell inlarning med implicit
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inlarning ska inga i utbildningen, dvs. i vilken utstrackning undervisningen ska vara
traditionell respektive progressiv (se Dewey 1938/1998) och innehalla autentiska

inslag.

2.4.4 Undervisningens autenticitet

Bilden av Oversattningskompetens utformas i samklang med att bilden av
Oversattning och Oversattare tar form. Ju bredare och Oppnare 6verséttning och
Oversattarens uppgift  definieras, desto bredare uppfattas  dven
oversattningskompetens. Karakteristiskt for de senaste arens diskussioner har varit
att dversattarens sjalvstandiga roll som professionell aktor mellan olika sprak och
kulturer har betonats och att Gversattning har definierats som en aktivitet som gar
utdver textproduktion (se t.ex. Risku 2009). Aven bilden av inldrning av
oversattning ar dynamisk och ter sig olika beroende pa hur 6versattningskompetens
uppfattas. Da oGversattningskompetens anses vara en kompetens som forutom om
textproduktion ocksd handlar om socialt samspel mellan olika aktorer, kan
oversattning med fordel laras in pa satt som framjar dessa kompetenser.

I utbildningssammanhang podangteras vikten av autenticitet och verklighets-
forankring. Tanken pa autenticitet &r inte ny utan kan héarledas till pragmatism och
Dewey (1938/1998) som menar att kunskap inte kan skiljas fran de sammanhang i
vilken den ingar. | dag hanger kravet pa autenticitet ihop med att kunskap ska
anknytas till arbetslivet och att mé&nniskan inte lar sig enbart i formella
sammanhang. Utbildningsinstitutionerna maste enligt dessa synpunkter tillimpa den
logik som karakteriserar arbetslivet och skapa utbildningsformer som Overbryggar
klyftan mellan akademiska studier och arbetslivet. Ett steg i denna process &r att ta
avstand fran &mnesbaserad undervisning och bereda vdag for en sadan
kunskapsorganisering som béttre svarar mot hur verkliga problem dr strukturerade.
(Gustafsson & Rystedt 2009, 111-113.) | detta fall sker inlarningen i mer eller
mindre autentiska sammanhang och inlérning integreras 1 professionella
verksamheter (se t.ex. Andersson 2004).

Autenticitet uppfattas pa olika satt i samband med undervisning. Dels galler det
inlarningsformer, dels de uppgifter, aktiviteter och material som ingar i
undervisningen (Andersson 2004, 158-161; Kaikkonen 2004, 30-32). Graden av
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autenticitet i relation till uppgifter kan ses pa ett kontinuum déar den ena ytterligheten
utgors av pedagogiska uppgifter och den andra av verkliga uppgifter. Daremellan
kommer simulerade uppgifter. (Harméla 2008, 74.) Férutom mot bakgrund av denna
indelning kan uppgifternas autenticitet ocksa betraktas med hansyn till i vilket syfte
och var uppgifterna gors. Om uppgiften gors at en utomstaende uppdragsgivare i
samband med undervisning har uppgiften anknytningar bade till en
undervisningskontext och till  en professionell kontext.  Speciellt i
professionsutbildningar ar det vanligt att betona vikten av autentiska och verkliga
uppgifter. Autentiska inslag forekommer da i olika grad sa att en del av uppgifterna
kan goras inom ramen for arbetsplatspraktik.

Da autentiska inslag infors i dversattningsundervisning bedrivs undervisningen
mer eller mindre mot bakgrund av professionell &verséttning. Autenticitet
foresprakas av dem som anser att inlarning innebar socialisering in i yrket och in i
yrkeskarens sétt att handla och tanka (se t.ex. Kiraly 2000, Séguinot 2000, Gouadec
2007 och Gile 2009). Enligt Kiraly (2000, 60) ska studenterna borja socialiseras in i
Oversattarnas yrkesgemenskap redan under studierna och Séguinot (2000, 100-101)
paminner om vikten av att gora en skillnad mellan professionell kompetens och
expertis. Om avsikten med utbildningen &r att bidra till studenternas professionella
kompetens ska utbildningen struktureras sa att de forhallanden dar inlarning sker
paminner sa& mycket som mojligt om de situationer som &r karakteristiska for den
professionella verksamheten. | praktiken innebér detta enligt Séguinot (2000, 101)
att till exempel Oversattningsuppgifterna och beddmningen gors autentiska och att
studenternas professionella tankande och handlande framjas. Aven Gouadec (2007)
och Gile (2009) tangerar fragan om autenticitet. Gouadec (2007, 341-342) menar att
kursinnehall ska betraktas mot Oversattningsindustrins behov och Gile (2009, 7)
papekar att vissa utbildningar och internationella organisationer av tradition har
samarbete som nyttjar bada parterna.

Nagra andra intar en mer moderat stallning till hur utbildning och yrkespraktik
ska relatera till varandra (se t.ex. Mossop 2003, Bernardini 2004 och Schopp 2006).
Medan Kiraly (2000) anser att det finns fordelar med att studenterna arbetar for en
utomstaende uppdragsgivare och utfor autentiska uppdrag staller sig Schopp (2006)
mer negativt till fragan. Enligt Schopp (2006, 159-161) kan verkliga
Oversattningsuppdrag vara intressanta och motiverande for studenter, men de &r inte

oproblematiska ur yrkets och yrkeskulturens synvinkel. For det forsta kan verkliga

60



uppdrag bidra till prisdumpning om studenter utnyttjas som billig arbetskraft och for
det andra rakar larare inte sdllan i intressekonflikter dad olika medparter —
uppdragsgivare, textmottagare, studenter och Gversattarkaren — ska beaktas. | stéllet
for att infora verkliga dversattningsuppdrag i undervisningen &r det enligt Schopp
(2002) mojligt att simulera professionell verksamhet genom att undervisning
planeras sa att det férekommer realistiska och meningsfulla inslag i undervisningen.
De dr ett redskap som hjalper studenterna att kontextualisera sin éverséttning.

Aven i frdga om bedoémning och relation till yrkespraktiken gér asikterna isar.
Arango-Keeth och Koby (2003, 118) foresprakar ett narmare samarbete mellan
oversattarutbildning och Overséttningsindustri. En nagot avvikande asikt om
relationen mellan yrkespraktik och utbildning uttrycks av Hagemann (2007, 102)
som anser att yrkespraktik som sadan inte kan Overforas som modell for
undervisningen. Studenterna haller dn sa lange pa att skaffa sig den kompetens som
ar aktuell i Oversattningsverksamhet och har inte den kompetens som en
yrkesverksam Overséttare har. Som svar pa Hagemanns (2007) syn kan dock
papekas att simulering ar lika mojlig vid bedémning som i samband med
Oversattningsuppgifter. Beddmningen kan go6ras meningsfull och bilden av
oversattningskompetens dynamisk genom att beddmningssituationer gors sa
verklighetsnara som majligt. Om bedémningen gar ut pa varfor studenterna gér som
de gor blir bilden mer dynamisk an om enbart Oversattningar betraktas. | detta fall
ses kompetens som socialt uppbyggd och dven handlandets kontext &r foremal for
beddmningen.

Oversattningsundervisning dger rum i en universitetskontext som paverkar hur
undervisning och inlarning kan utformas. Om ldraren vill ta vara pa autenticitet
skapar hon eller han sadana inlarningssituationer som ar sa verklighetsanknutna och
realistiska som mojligt. Det ar dock diskutabelt i vilken man undervisning i
oversattning kan ta vara pa autenticitet. Kunskap ar namligen mer eller mindre
kontextuell och bunden till verksamheter. Aven om simulering ar majlig kan
universitetskontexten anda paverka studenternas forhallningssétt till uppgifterna (se
t.ex. Stewart 2008, 3 och Gile 2009, 13). Detsamma galler for larare. | vilken man
larare laser och kommenterar studenternas Oversattningar som inlarningsprodukter
och i vilken utstrackning larare betraktar 6versattningar som sa kallade prototypiska
lasare gor (se avsnitt 3.2.1) hanger ihop med hur ldraren tolkar sin kontext. A ena
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sidan kan lararen uppfatta att kontexten utgors av inlarning och undervisning, a
andra sidan av professionell Gversattning.

Sammantaget forefaller det rada ndgot olika uppfattningar om undervisningens
autenticitet i motsats till uppfattningar om hur inlérning av éverséttning anses ske.
Det som uppfattas nagot olika ar hur inslag fran yrkespraktik ska inkluderas i
undervisningen. Nagra foresprakar en nara relation mellan utbildning och
yrkespraktik, medan andra ar mer moderata i sitt forhallningssatt. Det kan dock
ocksa vara fraga om att synpunkterna skiljer sig at i fraga om tidpunkten for
inforande av professionella inslag och om arten av professionella inslag i stéllet for
att drag fran professionell 6versattning totalt skulle avbojas.

2.5 Sammanfattande avrundning

Ovan har jag tangerat 6verséttningslararens arbete genom att ge en liten inblick i
oversattning som vetenskap och verksamhet. Jag har ocksa reflekterat Over
dversattning som studieamne sa att tonvikten har legat pa vilka roller 6versattning
har i olika undervisningskontexter och hur den kan undervisas. | det féljande
sammanfattar jag kapitlet med hansyn till vad som star i fokus i denna studie, dvs.
oversattningslararens kunskapsgrunder, och narmare bestamt den innehallsliga
aspekten pa kunskapsgrunder.

Oversattning som vetenskap och verksamhet utgor primara kognitiva kontexter
for dverséttningslararen. De fungerar som redskap for lararen for att hon eller han
ska forsta vad som menas med Gversattning, hur man Géversatter och vilket slags
kompetens Oversattaren behdver. Som bekant gar Gversattning utdver sprak som
system och bruk. Det som uttrycks pa ett visst sétt pa ett sprak gar med andra ord
sallan att aterge pa samma satt pa ett annat sprak. | detta fall ar det viktigt att kanna
till syftet med maltexten och att vara insatt i dversattningsnormer och -strategier.
Om oGversattningsprocessen dessutom betraktas som helhet, dvs. som en process
som bdrjar med mottagande av uppdrag och slutar med leverans av maltext och som
inbegriper olika medaktorer, vidgas aven synen pa d&versattningsnormer och
oversattningskompetens.  Overséttning  handlar  om socialt handlande och

dversattningskompetens ses inte enbart mot bakgrund av sprak- och texthantering.
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Oversittningskompetens definieras vanligen sa att den omfattar mer &n en
kompetens i tva sprak och tva kulturer. Viktiga delar i Gversattningskompetens
anses vara kannedom om professionell dversattning och formaga att kunna aktivera
de olika delarna i 6versattningskompetens. Denna évergripande strategiska formaga
kommer till uttryck i att professionella oversattare utgar fran helheter och kan
medvetet styra sitt forfarande vid éversattning. Aven transformering av kunskap och
medvetenhet om Oversattning som socialt handlande trader in. Det som star i texter
tas inte for givet och oGversattaren forstar att det finns olika medaktorer som ar
inbegripna i Gversattningsprocessen.

Foérutom Oversattning som vetenskap och verksamhet har Oversattningslararen
aven undervisning som sin kognitiva kontext. Undervisning innebér olika synsétt pa
inlarning, kompetens och handledning. Inlarning kan uppfattas sdsom utveckling:
kunskaperna utvecklas i en viss ordning och undervisningen ska félja denna
ordning, sa att enkla fardigheter lars ut fore de mer komplexa fardigheterna.
Harvidlag betonas den kognitiva aspekten pa kompetens och handledning ses
eventuellt sa att studenterna undan for undan far mer ansvar och att det ar forst i
slutskedet av studierna som en kritisk instéllning och emancipatorisk yrkesidentitet
foresprakas. Om kompetens dessutom betraktas som en summa av delkompetenser
kan Oversattning som sadan komma i bakgrunden och formell inlarning betonas.
Vanligen foresprakas att studierna i borjan praglas av formell inlarning och
strukturering, medan undervisningen senare kdnnetecknas av informell inlarning och
en holistisk syn pa kompetens.

Hur dversattningslararen lagger upp sin undervisning i dversattning hanger ihop
forutom med hur lararen ser pa undervisning och inlarning ocksa med hur lararen
ser pa Oversattning. Lararen kan se pa oversattning som lingvistisk eller
kommunikativ aktivitet, men avsikten kan ocksa vara att handleda studenter i
professionellt orienterad Oversattning och medverka till att studenterna lar sig att
tdnka och agera som professionella Overséttare. | detta fall orienterar sig lararen mot
oversattning som socialt handlande och integrerar drag fran professionell
Oversattning i undervisningen. 1 och med att kontexten fortfarande utgdrs av
universitet och undervisning innebér det med all sannolikhet att dragen har karaktér
av simulering. Vare sig lararen orienterar sig kommunikativt eller professionellt kan
man anta att meningsskapande &r ett viktigt element i undervisningen. Att skapa

mening vid dversattningsundervisning innebdr att studenterna handleds i att inte ta
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for givet det som vid forsta anblicken forefaller trovérdigt och i att soka begrepp for
det som uppstar i samband med Gversattning.

Oversattningslararens syn pa Oversattning och syn pa undervisning kan foras
samman till lararens syn pa o&versattning i undervisningskontext. Forutom
Oversdttning och  undervisning har  oversattningslararen  darmed  &ven
Oversattningsundervisning som sin kognitiva kontext. Om de ovan presenterade
synpunkterna (se avsnitt 2.4) tas som tecken pa hur Overséttningsundervisning
uppfattas praglas undervisning i Gversattning av sadana synsatt som rader inom
pedagogisk och didaktisk forskning i allmanhet. Drag fran humanism och
konstruktivism i fraga om upplaggning av undervisning och handledning kommer
fram. Progression och tatare anknytning till professionell verksamhet foresprakas.
Aven inslag fran kritisk teori kommer i férgrunden. Synpunkterna utgor dock ideal
och avspeglas inte nddvéandigtvis i det som lararen gor. Det som &r avsett som
undervisning i professionellt orienterad oversattning blir eventuellt nagot annat.
Sammantaget ar det fraga om hur lararen forstar undervisning som kontext, dvs. hur
lararen i sin syn pa undervisning ror sig pa ett kontinuum som utgdrs av formell,
explicit och strukturerad inlarning respektive av informell, implicit och naturlig
inlarning.

| vilken man Oversattningslararens syn kannetecknas av de synsétt som
presenteras inom forskningen i dversdttningsundervisning ar vart att
uppmarksamma. Lararens syn pa éversattning i undervisningskontext kan tas som
ett tecken pa det underlag som lararen har for sin kunskap och kan relateras till
oversattning och undervisning som kognitiva kontexter. Dessa aspekter fordjupas i
kapitel 6.
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3 Att ge respons pa studenternas
oversattningar — en uppgift for
Oversattningslararen

Oversittningslararens arbete bestdr i att handleda kurser i praktisk Gversattning.
Kurser i praktisk oversattning bygger pa olika typer av Gversattningsuppgifter som
lararen, lararen och studenterna, eller studenterna skapar. Undervisnhingen kan
utformas pa olika satt, men ett vanligt satt att undervisa i praktisk dversattning ar att
studenterna Oversatter enskilt eller i grupp och att 6versattningslararen ger skriftlig
och muntlig respons pa odversattningarna. Oberoende av hur lararen ger respons pa
studenternas Oversattningar ar det évergripande syftet med responsgivningen att ge
feedback pa studenternas dversattning respektive inlarning.

Nedan behandlas Oversattningslararens responsgivning. Forst tar jag upp
responsgivning sa att jag diskuterar kommentering och bedémning som delar av
responsgivningen. Darefter gar jag in pa Overséttningslararens responsgivning. Jag
diskuterar lararens lassituation och belyser bade sociala och kognitiva faktorer som
ar inbegripna nar l&raren ldser och kommenterar studenternas 6versattningar.
Speciell vikt 1aggs vid syn och forestéliningar som underlag for hur l&raren ndrmar
sig studenternas Overséttningar.

Da jag tar upp responsgivning talar jag om kommentering och bedémning skilt
for sig. Jag menar dock inte att Oversattningslararens responsgivningsprocess kan
indelas i tydliga faser och att faserna &r likadana oberoende av lararen. For det forsta
kan dversattningslararens responsgivningsprocess knappast betraktas som en linjar
process som gar fran fas ett till fas tva. For det andra sammanfaller antagligen

kommentering och bedomning hos nagra larare, medan de hos andra ar atskilda.

65



3.1 Responsgivning

I 6versattningsforskning har dverséttningar behandlats i samband med forskning om
oversattningskritik, oversattningssprak och oversattningskompetens (se t.ex. House
1997, Mauranen & Kujamaki 2004 och Englund Dimitrova 2005). Oversattningar
som kommenterade texter har daremot fatt mindre uppméarksamhet. Man har
behandlat hur 6verséttningslarare kan kommentera sina studenters dversattningar (se
t.ex. Neunzig & Tanqueiro 2005), men empiriska studier om hur larare
kommenterar studentéversattningar saknas. | motsats till kommentering har
bedémning av Oversattningar diskuterats i nagot storre utstrackning. Perspektivet
har & ena sidan varit evaluering av éversattningar for didaktiska behov och a andra
sidan utvardering av oversattningskvalitet (se ocksa Arango-Keeth & Koby 2003,
119). Aven om evaluering for didaktiska behov respektive utvardering av
oversattningskvalitet inte dr tva separata omraden har de olika syften och darmed
olika fokus.

I och med att den empiriska forskningen om lararkommenterade Gverséttningar ar
knapp behandlar jag inledningsvis kommentering pa ett allmant plan. Motiveringen
for denna diskussion ar forutom att det saknas forskning om hur dversattningsléarare
kommenterar sina studenters Oversattningar ocksa att jag anser att man kan dra
paralleller mellan Oversattningslarare och andra larare. Da Oversattningslarare
kommenterar Oversattningar bildar de troligen kunskap pd samma satt som da
skrivlarare kommenterar skrivuppgifter eller da &mneslarare kommenterar
studenternas essder. Allmdnna kognitiva féardigheter av typen anvandning av
analogier samt deduktiv och induktiv slutledning férekommer. Det & med andra ord
inte bara kunskapsomradet utan ocksa uppgiften att kommentera som é&r
utslagsgivande for kunskapsbildningen. (Se ocksa Smith 2002, 214-215, 223-225.)

Jag inleder genomgangen av responsgivningen med att ta upp vad det finns for
redskap for kommentering och hur redskapen anvands. Déarefter uppmarksammar
jag hur larare kommenterar studenternas texter och hur de borde kommentera
texterna. | fraga om bedomning betraktar jag bedémningens grunder och
tillampningen av grunderna. Innan jag gar in pa beddmning av Overséttning i

undervisningskontext behandlar jag bedémning som beslutsfattande.
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3.1.1 Redskap fér kommentering

Lararkommentarer kan betraktas som en del i en kedja vars syfte ar att bidra till
studenternas inlarning. For att kunna kommentera behover lararen olika typer av
redskap. Redskapen kan vara mer eller mindre abstrakta kriterier for hur uppgiften
ska l6sas och vilken typ av kunskap studenterna ska visa. Kriterierna kan med andra
ord vara intuitiva eller explicitgjorda till exempel i form av réttningsmallar och
checklistor (Brown 2001, 15). Konkret kommer kriterierna till uttryck genom det
sprak och de icke-verbala tecken som anvands i kommentarerna.

Hyatt (2005) diskuterar lararkommentarer till uppgifter som gjorts i samband
med magisterstudier och behandlar kommentarerna ur tematisk och spraklig
synvinkel. Tematiskt kan kommentarerna i hans material indelas i sju kategorier av
vilka de vanligaste faller under innehallsliga, stilistiska och utvecklingsrelaterade
kommentarer. Sprakligt diskuterar Hyatt (2005, 349) kommentarerna med hansyn
till maktforhallanden och anser i enlighet med kritisk diskursanalys att anvandning
av imperativ och o6vriga forpliktelsemodaliteter kan tolkas som uttryck for
auktoritet, medan passiv bidrar till att bortse fran aktorskap och ansvar. Pronomen
kan innesluta eller utesluta beroende pa vilken typ av pronomen det ar fraga om. |
sitt material finner Hyatt (2005, 349) en stark korrelation mellan imperativer
respektive forpliktelsemodaliteter och kommentarer till stilistiska och innehallsliga
fragor. Stilistik och innehall kan enligt Hyatt (2005) tolkas inga i de expertomraden
over vilka auktoritet utévas. Forutom negativa markorer for maktforhallanden
forekommer det dock &ven positiva kommentarer, som ofta kan saknas i
lararkommentarer (se t.ex. Weaver 2006). Daremot rader det brist pa reflektion
kring hur absolut studenterna ska ta kommentarerna, dvs. om det ar fraga om
ogrundade stéllningstaganden eller verifierbara fakta (se ocksa Bliickert 2010, 116).
I motsats till den dvergripande normativa bilden av kommentarerna diskuterar Hyatt
(2005, 350) dock ocksa nagra exempel pa ett emancipatoriskt satt att kommentera.
Karakteristiskt for dessa kommentarer ar att de sétter studenten i fokus: i nagra fall
uppmanas studenter till dialog, vilket innebar att kommentering inte ses som ensidig
informationséverforing fran larare till student, och i andra fall problematiserar
responsgivaren de begrepp som hon eller han anvander och tar inte for givet att de &r

bekanta for studenten.
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Aven Kumar och Stracke (2007) tar upp kommentering utifran sprakbruket i
kommentarerna. Som material har de ett utkast till en doktorsavhandling som
kommenterats av avhandlingens handledare. Utgangspunkten for analysen ar i
vilken mén kommentarerna &r referentiella, direktiva och expressiva.® D4 forskarna
jamfor hur antalet olika typer av kommentarer fordelas mellan de kommentarer som
skrivits i utkastet och mellan de kommentarer som skrivits separat, kommer det fram
att antalet referentiella kommentarer dr storst i kommentarer i utkastet, medan den
separata kommentardelen domineras av expressiva kommentarer. En annan skillnad
ar att expressiva kommentarer &r knappa i utkastet och direktiva kommentarer i den
separata kommentardelen. (Kumar & Stracke 2007, 464-465.) Resultatet &r foga
Overraskande i och med att kommentarer i texten hanfors till konkreta stallen som
eventuellt behdver atgardas. Darmed blir det relevant med referentiella och direktiva
kommentarer. En separat kommentardel kan daremot ge uttryck for responsgivarens
helhetsintryck som praglas av berém och kritik.

Forutom i form av verbala uttalanden sasom ovan kan kommentarerna ocksa ta
sig uttryck i olika typer av icke-verbala tecken sdsom korrekturtecken. Beroende pa
utbildningsinstitutionens praxis kan larare anvanda gemensamma kommentartecken,
men kommentarerna kan ocksa utformas individuellt. Vilka typer av kommentarer
som forekommer har forskats i bland annat av Bergman-Claeson (2003), Kronholm-
Cederberg (2009) och Bluckert (2010). Skrivlarare i olika undervisningskontexter
har deltagit i deras studier.

Bergman-Claeson (2003, 15) har undersokt vilka typer av kommentarer tre
gymnasielérare i svenska anvander da de kommenterar sina elevers texter. | studien

indelas lararkommentarerna i sju huvudkategorier:

1) Talhandlingar (pastaenden, fragor, utrop och uppmaningar)

2) Tilltal och omtal

3) Kategoribeteckningar, korrekturtecken och grammatiska termer
4) Andringar, tillskrivningar, strykningar och 6verskrivningar

5) Bagar, pilar, understrykningar och olika slags streck

6) Fragetecken

7) Betyg

% Med referentiella kommentarer avser Kumar och Stracke (2007) kommentarer som syftar till att
informera om redigering, textuppbyggnad och innehall medan direktiva kommentarer &r forslag,
fragor och instruktioner. Expressiva kommentarer har funktionen att beromma, kritisera och framfora
en asikt.
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Av lararna dr det tva som anvander sa kallade metasprakliga kommentarer av typen
kategoribeteckningar, korrekturtecken och grammatiska termer, medan en av lararna
avstar fran denna typ av kommentarer. Bergman-Claeson (2003, 73) tolkar
franvaron av metasprakliga kommentarer sa att lararen eventuellt berdvar eleverna
ett verktyg for reflektion da de inte har tillgang till metasprakliga kommentarer.
Aven i Kronholm-Cederbergs (2009, 76, 96-101) underskningsmaterial ingar
lararkommentarer till gymnasieelevers texter. | studien indelas kommentarerna

enligt foljande:

1) Non-verbal respons

2) Korrekturtecken

3) Sprakkorrigering

4) Verbal respons (uttryck med lararens egna ord)

5) Raétt-tecken

6) Sifferbetyg

7) Verbal slutrespons
Utifran undersokningsmaterialet drar Kronholm-Cederberg (2009, 106-107) den
slutsatsen att lararlasaren lagger ner mycket arbete pa att ldsa, korrigera och
bedéma, men att ldararens responsarbete samtidigt kan betraktas som rutinerade
skrifthdndelser som eventuellt inte bidrar till elevernas nyskapande och kreativitet.
Som grund for sitt antagande anger Kronholm-Cederberg (2009) sattet att utforma
kommentarerna.

Blickert (2010, 52) har forskat i 17 juridiklarares kommentarer till studenters
pm-texter. | sin avhandling hanvisar Blickert (2010, 123-124) till tva forteckningar
over marginalanteckningar som lararna i undersékningen hade till sitt forfogande.
Marginalanteckningarna nedan &r sadana anteckningar som finns upptagna i bada
forteckningarna. Forklaringarna inom parentes harstammar fran den forsta

forteckningen.
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1) ! (Uppenbart fel, sasom felstavning, kommatering eller glomda bokstaver
eller skiljetecken.)

2) ? (Svarbegripligt eller obegripligt resonemang eller uttryck som bor
omformuleras eller fortydligas.)

3) Nej!

4) Uttr. (Markligt uttryck. Passar daligt in i den juridiska tonen.)

5) Ordv. (Mérkligt ordval. Passar daligt in i den juridiska tonen.)

6) Ordf. (Ordfoljd. Meningen bor omformuleras.)

7) MB (Meningsbyggnadsfel)

8) Logik (Det saknas ett eller flera steg i den logiska tankebanan.)

9) Syftn. (Felsyftning)
10) Stod/Kalla (Ange stod for ditt resonemang/dina pastaenden.)
11) Prep. (Felaktig preposition)

I sin diskussion om olika typer av kommentarer menar Bllckert (2010, 254-261) att
studenterna kan uppleva vissa metasprakliga kommentarer av typen fragetecken och
ordval som for generella om de inte forstar vad som menas med kommentaren och
hur texten borde andras. Darfor staller sig Bllckert (2010, 267—-269) inte negativt till
direkta andringar och lésningsforslag ifall tydligheten kraver det. Sarskilt viktigt ar
detta i borjan av studierna.

Bergman-Claesons (2003), Kronholm-Cederbergs (2009) och Bliickerts (2010)
studier foranleder reflektioner kring lararkommentarer som system och
anvandningen av systemen. For det forsta verkar lararnas kommentering ha likheter
oberoende av i vilken undervisningskontext l&rarna undervisar. Likheterna kan
antagligen forklaras med tradition. Bliickert (2010, 124) papekar namligen att nagra
av de bendmningar som ldararna i hennes och i Bergman-Claesons (2003)
undersokning anvander ar sadana som Overforts fran larargeneration till
larargeneration och som finns redan i en skrift fran ar 1961. For det andra ger
forskarna nagot olika synpunkter p& metasprakliga kommentarer. A ena sidan kan
metasprakliga kommentarer bidra till studenternas egen reflektion, men de kan a
andra sidan ocksa utgora hinder for studenternas inlarning om studenterna inte
forstar kommentarerna.

Ett visst system att kommentera kan underlatta arbetet for lararen, men det kan
ocksa styra och bidra till mekanisk rattning (Bergman-Claeson 2003, 73; Bailey &
Garner 2010, 195). De bend&mningar som ldararen anvander skapar lararens
kommenteringspraxis och forutsatter att studenterna har eller skaffar den
metasprakliga kunskap som forstaelse av benamningarna forutsatter (Bergman-
Claeson 2003, 67; Bluckert 2010, 125). Darfor ar det inte oviktigt vad det ar for
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kommenteringssystem som lararen anvander och vilka bendgmningar som ingar i
systemet. Sammantaget bidrar kommenteringssystemet till hur l&rarens

kommentarer fungerar och uppfyller sitt syfte.

3.1.2 Lararkommentarer till studenttexter

Avsikten med lararkommentarerna &r att studenterna ska forsta hur de har lyckats
med sin text och vad de kan gora for att atgarda eventuella problem i sin inlarning.
Enligt forskningen forverkligas syftet med kommenteringen inte alltid. |
undersokningar har det kommit fram att studenterna kan ha svart att forsta lararnas
kommentarer och att de anser att kommentarerna ar for generella eller vaga samt
negativa. Kommentarerna saknar anvisningar for vidare bearbetning och relaterar
inte till bedémningskriterier. (Weaver 2006, 379.) Det finns dock flera faktorer som
ar inbegripna i hur studenterna tar emot kommentarer och hur l&rarna ger dem.
Darfor ar bilden av lararkommentarer mer mangfasetterad an vad man vid forsta
anblicken tror.

Studenterna kan ha svart att forstd lararnas kommentarer i och med att
kommentarerna ar knappa. Knappa kommentarer ar kanske ett medvetet val fran
lararens sida och baseras pa en pedagogisk idé om att inga direkta forslag ges, utan
studenten far mojlighet att tanka sjalv (Bluckert 2010, 267). Studenternas
forstaelseproblem kan ocksa hanga samman med att lararna har svarigheter att
utforma sina kommentarer. Dels dr fenomenen svara att verbalisera och kan enbart
forstas genom deltagande i aktiviteter dar tyst kunskap formedlas (se O’Donovan,
Price & Rust 2008, 207). Dels kan l&raren sakna begrepp for att beskriva fenomenen
(Blickert 2010, 117). Om skriftliga kommentarer foljs av muntlig feedback avhjalps
dock problemet: interaktionen mellan l&rare och studenter bidrar till gemensam
forstaelse och studenterna lar sig att forsta till synes otydliga kommentarer. Att
lararna koncentrerar sig pa att ta upp det som bryter mot deras forvantningar kan
hanga samman med att det normala, dvs. det som fungerar, inte fangar lararnas
uppmarksamhet eftersom de ser det som sin uppgift att papeka brister. Dessutom
beror det pa studenten hur negativa kommentarer tas. Ibland jamstélls kritik med
vagledning och om ingen kritik ges kan studenten anse att ingen végledning heller
getts (Bluckert 2010, 136).
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Om lararkommentarar inte fungerar kan det handa att larares séatt att ge feedback
brister. Exempelvis fragar Walker (2009) varfor larare ger sa mycket feedback som
studenter anda inte kan anvanda. Hon menar att lararnas personliga teorier om
inlarning och undervisning kan paverka lararnas sétt att kommentera. Vidare kan
eventuella anvisningar for kommentering bidra till lararnas kommenteringspraxis.
(Walker 2009, 76.) Orrell (2006) anser att en orsak till problem med
lararkommentarer kan vara att lararnas uttalade och praktiserade teorier inte alltid ar
i samklang da lararna kommenterar studenternas texter. | sin studie med 16 erfarna
larare i l&rar- och sjukskdterskeutbildning kom Orrell (2006) fram till olika typer av
skillnader i uttalade och praktiserade teorier. L&rarna sade att de bygger upp sin
kunskap om responsgivning samtidigt som de kommenterar i och med att de
reflekterar 6ver responsgivningen. Reflektionen syntes dock inte i lararnas ténka-
hogt-protokoll. Lararna ansag ocksa att feedback ar viktig eftersom den végleder
studenter i deras inlarning, men endast nagra larare gav detaljerad feedback. Ovriga
punkter som innebar inkongruens mellan uttalade och praktiserade teorier var
motivering och uppmuntran av studenter. (Orrell 2006, 444-454.) | linje med Orrell
(2006) konstaterar aven Montgomery och Baker (2007) att lararnas uttalade och
praktiserade teorier inte alltid Overensstdmmer. | sin undersokning med 13
skrivlarare fann forskarna att lararna ansag sig kommentera mer 6vergripande drag
och mindre grammatik och formalia an de egentligen gjorde. Efter undersékningen
var lararna sjalva Gverraskade over resultatet trots att en del ocksa papekade att
overgripande fragor tas upp i samband med undervisningen. (Montgomery & Baker
2007, 86, 92-93.)

Fragan om huruvida kommentarerna fungerar eller inte & komplicerad och kan
inte betraktas enbart ur en synvinkel. For det forsta ar det svart att mata
funktionaliteten i och med att kommentering har olika syften och &r temporal. For
det andra har larare och studenter olika fardigheter att ge och ta emot kommentarer.
(Price, Handley, Millar & O’Donovan 2010.) I en nyckelposition star studenterna,
men de kan som sagt sakna fardigheter. Som studentrelaterade problem har angetts
att studenterna inte alltid forstar syftet med feedbacken. De ser inte att de kan
tillampa den feedback som de far pa en uppgift i en annan uppgift. Synvinkeln kan
ocksa vara instrumentell: studenterna anser inte att det lénar sig att reflektera dver
feedbacken. Vidare paverkas studenternas forhallningssatt till feedbacken av

motivation och emotionella faktorer. (Duncan 2007; Varlander 2008.)
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Lararkommentarer betraktas som viktiga element i inldrningen och anses fungera
som redskap for en introduktion till den akademiska diskursen (Hyatt 2005, 351).
Darfor har olika forslag gjorts for att vidga perspektivet pA kommentarerna. | stallet
for att kommunikationen mellan larare och studenter ska vara en monolog foreslas
ett dialogiskt perspektiv, vilket innebér aktivering av studenterna. Bloxham och
Campbell (2010) presenterar en modell som gar ut pa att studenterna inleder
dialogen med sina fragor som lararen sedan svarar pa i sina kommentarer, och
Vérlander (2008, 152-153) foresprakar forberedande aktiviteter. Studenterna
uppmanas att fundera dver varfér kommentarer ges, vad som ar malet med dem och
vilka fordelar de har. Efter funderingarna ar studenterna eventuellt mer mottagliga
for att ta emot feedback. Forutom forberedande aktiviteter kan ocksa efterfoljande
aktiviteter anvandas (se Quinton & Smallbone 2010). Aven vikten av att lata
studenterna ge feedback anses innebara manga fordelar for dialogiciteten. For det
forsta ar studenterna ofta battre pa att ge forklaringar pa ett forstaeligare satt an
lararna och studenterna ser alternativa losningar da de ger feedback till varandra
For det andra ar det ibland lattare att ta emot kritik fran sina medstudenter &n fran
larare. (Vérlander 2008, 151.)

Som framgar ovan behdver studenter och larare ékad medvetenhet om feedback
respektive inlarning och undervisning. Uppgiftsrelaterad kunskap &r viktig for
studenter sa att de forstar vad utférande av en uppgift gar ut pa samt vilken kvalitet
och vilka kriterier som galler. Dartill behover de relevant tyst kunskap. (Sadler
2010.) Overlag anser Sadler (2010) att det inte racker med att studenterna far
information om sina prestationer utan ocksa anvisningar for vad som kan goras for
att rada bot pa eventuella brister. Férutsattningen for att studenterna ska kunna dra
nytta av denna information &r dock att de sjalva kommer till insikt om pa vilket satt
den egna prestationen avviker fran det férvantade (se t.ex. Lindstrom 2007, 16).

Ibland har fradgan vackts om det gar att kommentera texter utan att bedoma dem.
Kommentering innebér stéllningstaganden och kan darmed karakteriseras som
vardering av texter. Sasom textproduktion &r praglad av att skribenten dvervager,
accepterar och forkastar ar det ocksa troligt att den som kommenterar har en
varderande syn pa texten. Att bedoma och eventuellt ge ett vitsord ar dock
antagligen en mer medveten process som forutsatter reflektion dver bedémningens

grunder.
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3.1.3 Bedbmningens grunder

Ett vanligt kriterium for beddomning &r att den ska vara tillforlitlig. Bedémningens
tillforlitlighet innebér att bedémningen ska vara valid och reliabel. Med validitet
avses i vilken man man bedomer det som man avser att bedoma, och reliabilitet
hanfor sig till i vilken omfattning resultaten &r konsistenta och kan upprepas.
Reliabiliteten minskar till exempel om beddmaren ger olika beddmning for lika bra
prestationer. (Tarnanen 2002, 52; Harmala 2008, 90-91.) Validitetsbegreppet kan
ocksa betraktas med tanke pa vilken funktion bedémningen har. Funktion innebéar
hur resultaten paverkar vara uppfattningar om vad som bedéms och hur samt vad
bedomaren gor med resultaten. (Messick 1989, citerad i Harmala 2008, 91.)
Messicks uppfattning (1989) &r darmed mer vidgad &n den traditionella
forestallningen om validitet.

Ett annat kriterium fér bedémning &r att beddmningens syfte uppfylls. |
undervisningssammanhang &r beddmningens syfte att framja inlarning och ta fasta
pa inldrarens kunskaper: man talar om klassrumsbedomning och testbedémning
(Tarnanen 2002, 48-49). Det som ar typiskt for klassrumsbedémning &r att den ar
prestationsbaserad och  bidrar till formativ  kunskap om inlé&rning.
Klassrumsbedémning kan dock ocksd medféra summativ kunskap och ge
beddmningsunderlag for kunskapsmatning. Detta betyder att klassrumsbeddmning
och testbedémning inte ar varandras motsatser och att klassrumsbedémning ocksa
kan innefatta testbedémning. (Tarnanen 2002, 49-51.)

Forutom bedomningens tillforlitlighet och syfte ar ocksa beddmningssatten
viktiga. Vanligen gors en skillnad mellan normbaserad respektive kriteriebaserad
beddémning. Kriteriebaserad bedémning betyder att beddmningen gors i relation till
fordefinierade kriterier, medan normbaserad bedémning innebér att bedémningen
baseras pa att inlararna rangordnas. Bedoémningen visar med andra ord inte att
inlararen natt en viss kompetens utan att hon eller han befinner sig inom ett visst
intervall jamfort med 6vriga inlarare. (Harmala 2008, 96.) Aven om sa kan forefalla
betyder normbaserad beddmning dock inte att kriterier inte anvands utan att de kan
vara underforstadda och grundas pa bedomarens erfarenhet. | ett forsta skede tar
beddmaren stallning till prestationernas acceptabilitet och i ett andra skede jamfors
inlararnas prestationer med varandra och prestationerna rangordnas. (Se ocksa

Campbell & Hale 2003.) Samma fenomen kan exemplifieras med analytisk
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respektive holistisk bedémning (se t.ex. Tarnanen 2002, 78-79), dvs. att kriterierna
ar mer eller mindre direkt uttalade.

Inom o&versattningsforskning har beddmningen tagits upp av bland annat
Campbell och Hale (2003) samt Waddington (2004). Campbell och Hale (2003)
diskuterar begreppen reliabilitet, validitet och norm- respektive kriteriebaserad
bedémning och efterlyser mer diskussion kring begreppen. Waddington (2004, 30—
31) reflekterar over validitet och reliabilitet och prévar tva hypoteser om
bedémningens tillforlitlighet. Den forsta hypotesen gar ut pa att felanalys och
analytisk beddmning é&r tillforlitligare an mer holistiska satt att beddma
Overséttningar. Grunden for hypotesen d&r att felanalys &r utbredd inom
Oversattarutbildning. Den andra hypotesen innebar att dversattningens kvalitet kan
beddmas mer exakt om felanalys kombineras med holistisk bedémning. Waddington
(2004, 31) sokte stod for hypoteserna genom ett experiment dér 64 studenter
oversatte en text och fem bedémare granskade Gversattningarna. Utifran resultaten
kunde Waddington (2004, 34) bekrafta hypoteserna. Felanalys som beddmningssatt
ar mer reliabel an mer holistiska satt att bedéma och en kombination av felanalys
och holistisk beddmning bidrar till att Gverséttningar kan beddmas mer exakt.

Ingen bedémning sker utan grunder d&ven om de inte explicitgors. Grunderna kan
formuleras i konkreta beddmningsmodeller som tar fasta pa vad det & som bedéms
och hur. Dessa fragor ar knutna till vad bedémningen relateras till, dvs. vad som ar

den teoretiska utgangspunkten for bedomningen.

3.1.4 Bedémningsmodeller

Enligt Colina (2008, 100) kan beddmning av Overséttningar betraktas mot bakgrund
av olika teoretiska utgangspunkter. Utgangspunkterna konkretiseras i
bedémningsmodeller. Nedan gar jag in pa tva utgangspunkter och tva
bedomningssatt. Jag anvander funktionalitet och Overséttningsnormer som
utgangspunkter och diskuterar hur kriteriebaserad bedémning och normbaserad

bedémning har tillampats i samband med utgangspunkterna. De modeller som
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behandlas harstammar frdn Colina (2008) och Waddington (2004)%. Forst
diskuterar jag funktionalitet som teoretisk utgangspunkt och ger exempel pa
kriteriebaserad bedémning. Darefter gar jag in pa 6versattningsnormer som teoretisk
utgangspunkt och presenterar normbaserad bedémning. | samband med att jag tar
upp modellerna diskuterar jag vad som enligt dem &r det som ska bedémas och hur.

Som framgar av avsnitt 2.1 praglades 6versattningsforskning pa 1980-talet av den
sa kallade kulturella vandningen, vilket innebar att en funktionell och
malkulturinriktad syn pa Oversattning utbredde sig. Karakteristiskt for den
funktionella synen var betoningen av skopos, dvs. textens avsedda funktion i
malkulturen. Da funktionalitet och skopos betraktas ar det forst och framst
intratextuell koherens som &r av vikt. Detta betyder att maltexten ska vara i
samklang med den avsedda funktionen i malkulturen. Intertextuell koherens, dvs.
relationen mellan kalltext och maltext, ar daremot av andra rang. (Nord C. 1997,
30-33.) Ytterligare praglas den funktionella synen av att dverséttning uppfattas som
kommunikativ och textuell aktivitet: texter skapas som resultat av en interaktion
mellan olika aktorer. Funktion uppstar med andra ord inte utifran lingvistiska tecken
utan skapas av och for textmottagaren. (Nord C. 1997, 31, 125.)

Colina (2008) sager sig utgd fran ett funktionellt-pragmatiskt synsatt pa
beddmning av Oversattningar. Funktionalitet fungerar dock inte som ett
overgripande bedomningskriterium i Colinas (2008) modell s& att Gversattningar
enbart skulle betraktas mot bakgrund av hur de fungerar i den avsedda
malkontexten. | stallet indelar Colina (2008) funktionaliteten och den pragmatiska
aspekten i fyra bedomningskriterier. Beddmningskriterierna &ar: 1) hur lamplig
oversattningen ar funktionellt och textuellt, 2) hur det icke-facksprakliga innehallet
realiseras i Oversattningen, 3) i vilken man dversattningen ar malsprakligt lamplig
och 4) hur det facksprakliga innehallet och terminologin realiseras i 6versattningen.
Det som enligt Colina (2008, 105-106) ar avgorande ar hur bra Oversattningen
exemplifierar sin genre och den textfunktion som uttrycks i uppdraget. Beroende pa
genren poangteras beddmningskriterierna sedan olika. Vid Overséttning av

reklamtexter ar funktionell och malspraklig lamplighet viktiga, medan det vid

% Modellen har ursprungligen skapats av Hurtado Albir (se Hurtado Albir 1995, citerad i
Waddington 2004, 29), men jag talar om Waddingtons modell eftersom jag ser pa hur Waddington
har tillampat modellen.
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dversattning av juridiska texter ar realisering av det icke-facksprakliga och det
facksprakliga innehallet som betonas.

For att kunna bedéma hur funktionella och pragmatiska Oversattningar ar har
bedémaren enligt Colinas modell (2008) forutom fyra bedomningskriterier ocksa 3—
5 kriteriebeskrivningar per bedémningskriterium att operera med. Oversattningar
bedéms sedan sa att de betraktas mot bakgrund av bedémningskriterierna och
kriteriebeskrivningarna. Beroende pa vilken Kriteriebeskrivning som enligt
bedomaren bast motsvarar Gversattningen véljer bedomaren nagon av
beskrivningarna. Det &r forst efter att bedomningen har gjorts som beskrivningarna
forses med numeriska varden och dversattningens lamplighet kan konstateras.

Den del av modellen som belyser det enligt Colinas (2008) asikt viktigaste
bedomningskriteriet, dvs. den funktionella och den textuella lampligheten, belyses
nedan. Kriteriebeskrivningarna i modellen ger uttryck for olika nivaer av lamplighet
sa att beskrivningen hogst uppe antyder att Gversattningen inte kan anses vara
funktionellt och textuellt lamplig, medan beskrivningen langst ner innebar att

Oversattningen kan betraktas som lamplig.

Tabell 2. Modell fér beddomning av dversattningar (efter Colina 2008)

Beskrivningar av kriterier for funktionell och textuell 1amplighet
Oversittningens mal, syfte, funktion och malgrupp ignoreras. Texten har dversatts utan att
textuella enheter, syfte, genre, malgrupp el.dyl. har beaktats.

Den Oversatta texten beaktar sitt syfte och sin malgrupp i ndgon man, men saknar nagra
viktiga aspekter (forbiser formalitetsgrad eller vissa av maltextens funktioner).

Den Gversatta texten kan sigas uppfylla kraven med hansyn till mal, syfte och malgrupp i
nagon man, men inte s bra som den kunde i relation till uppdraget.

Den Gversatta texten uppfyller exakt kraven med hansyn till mal, syfte, funktion
(informativ, expressiv, dvertygande) och malgrupp (aven formalitetsgrad etc.).

Da Colinas (2008) modell relateras till sin teoretiska utgangspunkt aterspeglar den
nagra av de drag som anses vara viktiga i funktionell dversattning: syfte, funktion
och malgrupp fungerar som bedomningspunkter. Daremot beror det pa genren hur
modellen ska tillampas. Med andra ord verkar intratextuell koherens inte alltid vara
viktigast. Vidare ger Colinas (2008) modell upphov till tva typer av antaganden. For
det forsta verkar bedémning av dversattningar innebéara beddmning av bade process

och produkt &ven om det &r produkter som enligt Colina (2008) ska bedémas. Detta
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framgar av anvandningen av verb i kriteriebeskrivningarna (har oversatts/was
translated). Det ar forstaeligt att processen kommer till uttryck darfor att det inte
finns ndgon produkt utan process och att en viss typ av process anses leda till en viss
typ av produkt. Bedomning av Oversattningar sker eventuellt pa olika plan sa att
bedomaren bildar sig en uppfattning om en dversattning utifran 6versattningen som
sadan och den process som kan finnas bakom produkten. For det andra forefaller det
som om skillnaderna mellan de olika nivaerna uttrycks genom formuleringar av
typen utan att ... har beaktats (without considering) och att kraven uppfylls i nagon
man (gives some consideration to) eller exakt (accurately). For bedémaren aterstar
att fundera 6ver vad som menas med beskrivningarna och hur de kan tillampas i
relation till Gversattningar. Det ar som sagt beskrivningarna som star bedomaren till
forfogande. Det ar forst senare som beskrivningarna omvandlas till numeriska
varden.

Forutom fran den funktionella utgangspunkten kan bedémning av 6verséttningar
ocksa betraktas med hansyn till Gversattningsnormer. | Oversattningsforskning
forknippas 6versattningsnormer med systemteoretiska ansatser (se Munday 2012,
164), men generellt sett &r Oversattningsnormer inblandade i all bedémning i och
med att man med dem soker svar pa fragan hur man ska Oversatta. Normerna
reglerar dels vad som forvantas av Oversattningar, dels vad som forvantas av
Oversattarens oOversattningsprocess. Oversattningsnormerna ar darmed & ena sidan
produktnormer och textuella normer och & andra sidan processnormer och
yrkesetiska normer. Textuellt tar Gversattningsnormerna fasta pa hurdan relation det
finns mellan kalltexter och maltexter och hur acceptabla maltexterna ér.
Maltexternas innehallsliga och malsprakliga acceptabilitet i den avsedda kontexten
star med andra ord i fokus. Da funderar man dver vad som ar ratt och fel, bra och
daligt samt fint och fult. Medan ratt och fel ansluter sig till kodifierade normer &r
bra och daligt respektive fint och fult mer situationsbundna och baseras pa
uppfattningar om vad som &r lampligt i vissa situationer (Westman 2001, 143-161;
Svanlund 2005, 21). Normer som inte har med riktighet att gora ar ofta svara att
motivera och hitta informationskallor om. Jamfért med sprakriktighetsnormer
praglas exempelvis textnormer av att de ar bundna till sarskilda genrer eller till och
med institutioner och arbetsplatser. Vidare &r de relativa och starkt
situationsanpassade. (Josephson 2006, 6, 8.)
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I 6versattningssammanhang undviker man att tala i termer av ratt och fel &ven om
begreppet oversattningsfel existerar. Flera forskare papekar att begreppet fel ar
relativt och att det i stéllet kunde vara battre att tala om binéra och icke-binéra fel
respektive sprakfel och oversattningsfel (se t.ex. Pym 1993, 102 och Waddington
2006, 68). Medan binara fel ar sadana fel dar man faktiskt kan séga att nagot ar fel,
ar icke-binara fel sadana fel dar det &r fraga om lamplighet och dar bedémarens
subjektiva installning spelar en storre roll. Overséttningsfel avviker fran sprakfel
genom att de ingdr i Oversattningsprocessen och inbegriper tva spradk och tva
kulturer. Syntaktiska och lexikala brott mot malsprakliga system ska darmed inte
klassificeras som egentliga éversattningsfel. (Nord C. 2010, 179.) Fragan ar dock i
vilken man skillnaden mellan binara och icke-binara fel kan uppratthallas. Det som
talar mot att uppratta skillnaden &r att det med all sannolikhet finns fall dar det ar
svart att sdga till vilken kategori felet hér. Det som daremot talar for att uppratthalla
skillnaden ar det faktum att olika fel gor att texter uppfattas olika. Waddington
(2006, 71) konstaterar att sadana fel som paverkar dvriga partier i en dversattning
tenderar att ha en mer negativ inverkan pa hur en Gversattning bedéms &n enstaka
sprakfel. Melin (2006, 7) anser att stavfel paverkar textforstaelse och sanker
fortroendet for texten. Texter som utan stavfel beddms som vélskrivna beddms med
negativa omdomen om de forses med nagra skrivfel.

Da Oversattningsnormer tas som teoretisk utgangspunkt kan Waddingtons (2006,
68) modell exemplifiera en modell dar brott mot textuella 6versattningsnormer utgor
underlaget for bedomningen. Modellen utgar fran felanalys och konkretiseras i tre
felkategorier samt en kategori med lyckade lésningar. Felkategorierna &r: 1)
olamplig éverforing som paverkar forstaelsen av kalltexten, 2) olamplig 6verforing
som paverkar malspraket och 3) olamplig Overforing som paverkar antingen
kélltextens huvudfunktion eller andra funktioner. Forutom pa felanalys gar
Waddingtons (2006) modell ocksa ut pa att bedémaren gor en analys av vilken
inverkan de olika felen har pa Oversattningens kvalitet. Forst avgor bedémaren
vilken typ av fel det ar friga om. Om betydelsedverforingen paverkas ar det fraga
om oversattningsfel. Déarefter beddms graden av inverkan, vilket innebér att
bedomaren ger olika antal minuspoang beroende pa hur stora partier i kalltexten
som paverkas av bristfallig betydelseéverforing. (Waddington (2006, 68.) Med
andra ord ska bedémaren vid varje feltyp gora en skillnad mellan svara och lindriga
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fel och poangsatta felen med en eller tvd minuspoang. Forutom minuspoang kan
bedomaren dock ocksa ge pluspoéng for bra och ovanligt bra losningar.

Waddington (2006, 68) kallar sin modell analytisk och anknyter den till
analytiska och normbaserade beddémningsmodeller i motsats till holistiska och

kriteriebaserade modeller. Modellen anges i tabell 3.

Tabell 3. Modell fér beddmning av 6verséttningar (efter Waddington 2006)
Felkategori Exempel pa feltyper Podang vid
bedémning
Olamplig éverféring som paverkar Contresens, faux sens, -1/-2
forstaelsen av killtexten nonsens, tillagg, uteldamning,

oproblematiserade
extralingvistiska hanvisningar,
betydelseforlust, olamplig
spraklig variation

Olamplig 6verforing som paverkar Avstavning, grammatik, -1/-2
malspraket lexikala uttryck, text, stil
Olamplig 6verforing som paverkar Inga exempel -1/-2

formedling av antingen kélltextens
huvudfunktion eller andra funktioner

Bra I6sningar, ovanligt bra losningar Inga exempel +1/+2
pé Oversattningsproblem

D& Waddingtons (2006) modell relateras till éversattningsnormer liksom de som
presenterats ovan, aterspeglar modellen de textuella aspekter som spelar in vid
bedomning, dvs. hur acceptabel maltexten ar och hurdan relationen mellan kélltext
och maltext &r. Dessutom graderas felen i och med att bedémaren har att bedéma
vilken inverkan de olika felen har. Mot bakgrund av vad som anses vara viktigt vid
bedomning av Oversattningar foranleder Waddingtons (2006) modell tva
antaganden. For det forsta ar det atta feltyper som star till forfogande da maltexter
jamfors med kalltexter. Vid jamforelse med malsprakets normer &r antalet feltyper
daremot fem. Av denna skillnad att ddma h&nger bedémning av Gverséttningar mer
samman med att man beaktar innehallslig acceptabilitet &n tar stéllning till
malspraklig acceptabilitet.?” For det andra stir beddmaren infér en annan typ av

uppgift & om bedémaren anvénder Colinas (2008) modell. Medan Colina (2008)

27 Orsaken till att innehallslig acceptabilitet betonas kan ocksd vara att modellen anvands vid
bedémning av studenters éversattningar. Harvid vill man kanske beakta i vilken man studenterna har
forstatt kalltexten.
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utgar fran holistiska beskrivningar och bedémaren far tolka beskrivningarna, géller
det for den beddmare som utnyttjar Waddingtons (2006) modell att avgora vilka
som ar kalltextbundna respektive maltextrelaterade fel och hur felen kan placeras i
de kategorier som Waddington (2006) foreslar. Dartill kommer fragan om hur felen
ska viktas, dvs. hur de ska poangsattas. | och med att podngskalan dock inte
uppvisar nagon stor variation har bedémaren narmast att fundera over skillnaden
mellan svara och lindriga fel respektive mellan bra och ovanligt bra l6sningar.

Sammantaget &r det karakteristiskt for de ovan presenterade modellerna att
maltexter relateras dels till malsprakliga normer och malkulturer, dels till kalltexter
och de kulturer dar kalltexter tillkommit. Maltexterna anses darmed hanga ihop med
bada spraken och kulturerna. Foresprakare for den funktionella skoposteorin inriktar
sig Gvervagande mot maltexter och de sammanhang dar maltexterna anvands. Vid
beddmning av maltexter innebar detta att bedomaren utgar fran oOversattnings-
uppdraget och jamfor maltexten med det. Forst efter denna jamforelse granskar man
eventuellt maltexten i relation till kalltexten. Foresprakare for textuella
dversattningsnormer som teoretisk utgangspunkt kan daremot inte sagas prioritera
vare sig maltexter eller kalltexter. Da de konkreta beddémningsmodellerna dock
beaktas, forefaller Colinas (2008) modell inte absolut forutsatta att maltexter och
intratextuell kongruens ska prioriteras. Waddingtons (2006) modell ger & sin sida en
antydan om att betoningen ligger pa innehallslig acceptabilitet.

Det blir oklart i bada modellerna i vilken man bedémaren ska kunna explicitgora
den helhetsstrategi som Oversattaren valt och som eventuellt bidrar till att
oversattarens taktiker och losningar pa ett lokalt plan kan forsvaras. Aven om
maltextens funktion beaktas i bada modellerna, ségs det ingenting om huruvida
beddmaren ska ta stéllning till vad overséttaren i sin helhet har gjort och varfor. |
vanliga fall stravar Gversattaren efter att skapa sadana maltexter som motsvarar
malspréakliga normer. Anda kan maltexterna karakteriseras som foga lampliga om de
av en eller annan orsak inte motsvarar lasarens forvantningar. Om det ovantade inte
bestar av ovanliga uttryckssatt, textkonventioner och idéer som kan forsvaras med
hansyn till 6versattningsuppdrag och Gversattningsstrategi kan det vara svarare att ta
fasta pa varfor maltexten som helhet inte ar lamplig. Bedomaren har kanske en
kdnsla av att nagot inte stimmer men lyckas anda inte komma pa orsaken till sin

ké&nsla. Hur bedémaren hanterar situationen h&nger samman med hur beddmaren
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forstar sin uppgift som bedémare och pa vilka grunder bedémaren fattar beslut i

bedémningsprocessen.

3.1.5 Bedbmning som beslutsfattande

Ur psykologisk synvinkel kan bedoémning beskrivas som beslutsfattande och
skildras som process med olika faser och varierande aktiviteter. Processen gar ut pa
att beslutsfattaren upptécker problem och undersoker olika alternativ for att l6sa
problemen. D4 alternativen har avvagts och utvarderats véljer beslutsfattaren ett av
alternativen och forkastar de 6vriga. Till slut bekraftas valet. Processen verkar
enkel, men den préaglas av att de olika faserna Overlappar och att beslutsfattaren
agerar pa tva plan. Dels befinner sig beslutsfattaren i en konkret situation och
avvager mellan olika alternativ. Dels reflekterar hon eller han éver sitt agerande och
uppmarksammar sina varderingar och 6nskemal. (Karlsson 1989, 60; Klaczynski,
Byrnes & Jacobs 2001, 227.)

Inom &versattningsforskning har bedémning som beslutsfattande inte ront nagot
stort empiriskt intresse. Forutom ténka-hogt-studier om &versattningsprocessen
finns det enstaka studier om textgranskarens och -bedémarens beslutsfattande,
medan Oversattningslararens beslutsfattande har fatt foga uppmarksamhet. | motsats
till  6versattningsforskning har lararens beslutsfattande dock tagits upp i
skrivforskning. 1 och med att studier om textgranskarens och -beddémarens samt
skrivlararens  beslutsfattande bidrar med vidgade perspektiv. pa hur
Oversattningslararens bedémning av Oversattningar kan uppfattas ar de vérda att
notera.

I sin Oversikt konstaterar Mossop (2007) att de empiriska studier som har gjorts
om textgranskning vécker fragor som framtida forskning eventuellt kan svara pa.
Exempelvis kommer det fram att en jamférande granskning dar granskaren har bade
kalltext och maltext till sitt forfogande ger béttre resultat &n enbart ensprakig
textgranskning. Den forbattrade textkvaliteten galler inte bara exakthet utan ocksa
lasharhet och spraklig korrekthet samt lamplighet. Resultatet baseras dock pa en
enda undersokning, vilket betyder att langtgaende slutsatser inte kan dras. En annan
fraga som kommer upp &r i vilken man textgranskare hittar de fel som orsakar storre

problem och i vilken omfattning de bara korrigerar ett stort antal mindre fel. Detta
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héanger samman med den kunskap som kravs av textgranskaren. Mossop (2007)
papekar att dven vana textgranskare i samband med tekniska texter kan halla sig till
lexikal niva trots att textuell niva och jamforelser med texten i Gvrigt kunde ge
battre resultat. Overlag &r textgranskningens kvalitet ett tema som diskuteras i flera
av studierna.

| sin undersokning jamforde Colina (2008) hur tvasprakiga, spraklarare och
oversattare bedomer Gversattningar. Pa basis av studien antar Colina (2008, 121) att
reliabel bedomning har att gora med metaspraklig medvetenhet, medvetenhet om
professionella normer och formell kompetens att skriva bade pa kall- och pa
malspraket. De tva grupper som enligt hennes undersokning forefaller ha sadana
egenskaper ar spraklarare och Gversattare. Avgorande ar dock inte till vilken grupp
beddmaren hor utan vad for kompetenser bedémaren har: alla larare har inte
metaspraklig medvetenhet och alla Gversattare har inte kunskap om professionella
normer.

Tarnanen (2002) konstaterar att lararens beddmning som lds- och beslutsprocess
omfattar flera varseblivningar och beslut som kan vara sinsemellan motstridiga och
tidsmassigt overlappande. Vidare anser hon att beddmaren som ldsare &r en enda
person men att bedémaren k&nnetecknas av flera l&sartyper. Bland lasartyperna kan
man skilja mellan medveten expert, tvivlande beddémare och irrationell lasare.
Lasartyperna kan betraktas utifran tre dimensioner: kollektivism—individualism,
expertis—irrationalism och kunskapsmassig sakerhet-emotionell sékerhet. Vid
beddmning &r det salunda inte enbart individen som fattar beslut utan
beslutsfattande paverkas av bakomliggande kollektiva uppfattningar med sina
normer och varderingar. (Tarnanen 2002, 116, 227-228.)

Tarnanen (2002) baserar sina uppfattningar pa en studie av 17 bedoémare som
bedémde andraspraksskribenters texter. Enligt Tarnanen (2002) relaterar expertis
vid bedémning till kollektivism och kunskapsmassig sékerhet, medan irrationalism
har samband med individualism och emotionell sakerhet. Karakteristiskt for expertis
ar darmed att en expertbedomare baserar sitt agerande pa kollektiva uppfattningar
och handlar medvetet: bedomaren analyserar texter ur spraklig synvinkel, kritiserar
bedomningskriterier eller reflekterar dver bedémningens tillforlitlighet. Dessutom
har bedomaren férmaga att ifragasatta sina egna praktiker, motivera sitt handlande
och begrunda sina val pa basis av sitt yrkessprak. Argumenteringen verkar ocksa

saker i och med att den baseras pa de texter som ska bedomas eller pa grundad
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kunskap i 6vrigt. Expertens sakerhet ar da kunskapsmassig sakerhet. Att experten ar
saker betyder dock inte att beddmningen &r fri fran irrationalism och emotioner.
Tvartemot kan irrationella aspekter och emotioner trada fram i sddana situationer
dar beddmaren ar trott eller blir irriterad Over den text som ska beddmas. Till
skillnad fran en irrationell lasare hanterar experten dock situationen i och med att
hon eller han & medveten om dessa faktorer pa samma satt som bedomaren &r
medveten om sina egna preferenser och prioriteringar. 1 vilken man en bedémare
utdvar makt och ar expert hanger darmed samman med hur medveten beddémaren &r
om sitt agerande och hur kunnig och motiverad hon eller han &r att kontrollera det.
(Tarnanen 2002, 187-189, 223, 228-231.)

Sammantaget  foranleder studierna ovan fdljande antaganden om
oversattningslararens beslutsfattande vid beddmning av dversattningar. Att bedéma
Oversattningar ar att avvaga mellan olika alternativ och att bestdamma sig for ett av
alternativen. Vad det ar som inverkar pa valet av ett visst alternativ kan komma i
skymundan om Mossops (2007) Gversikt tas som utgangspunkt. Det &r inte alltid
klart om lararen uppmarksammar det som ur maltextlasarens synvinkel ar relevant
utan lararen kan fasta sig vid latt iakttagbara detaljer som med tanke pa maltextens
syfte dock &r av mindre vikt. Som exempel kan ndmnas att lararen vid
facktextoversattning later bli att ta hansyn till fackbegrepp och koncentrerar sig pa
att sprakbruket i allmanhet ar korrekt. Lararens agerande kan bland annat hanga
samman med omedvetenhet dels om facktextdversattning, dels om sitt eget
handlande. Sasom mellan skrivlarare kan man ocksa tanka att det varierar mellan
oversattningslarare i vilken man larare handlar individuellt och emotionellt sékert
respektive i vilken utstrackning larare har tilldgnat sig kollektiva uppfattningar och
kunskapsmassig sakerhet.

Studierna ovan tar fasta pa hur textgranskare och -bedémare samt skrivlarare
granskar och beddmer texter. | motsats till att det inte finns rikligt med empiriska
studier om hur Overséttningslarare hanterar sina studenters Overséttningar har
bedomning av Oversattning i undervisningskontext diskuterats livligt fran andra

synpunkter.
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3.1.6 Bedbmning av 6versattning i undervisningskontext

Da oversattningslarare laser sina studenters dversattningar kan de mota sadant som
avviker fran deras forvantningar. 1 sin tolkning av vad det avvikande &r och hur man
som larare tar stéllning till de avvikande inslagen i 6verséttningarna har larare sin
syn pa Gversattning och bedomning att utga ifran. Aven synsatten och perspektiven
inom forskningen &r viktiga. Bland annat kan bedémning av Overséttning som
inldrningsprocess och bedémning av Oversdttningar som produkter av
Oversattningsprocessen namnas.

Uppfattningarna  om  bedémning av inlarningsprocessen verkar vara
samstammiga. Studentens aktiva roll i beddmningsprocessen betonas. Vidare
papekas vikten av samarbete studenterna emellan. Kiraly (2000, 157) till exempel
anser att det ar viktigt att studenterna far samarbeta dven i provforhallanden.
Dessutom menar han att omarbetning och revidering av Gversattningar garna far
inforas i undervisningen. Kelly (2005a) hdvdar att Oversattningsuppgifter inte
nodvandigtvis dr de effektivaste metoderna att samla kunskap om studentens
inlarning. Om lararen vill beakta ndgon del av studentens Gversattningskompetens
brukar 6verséttningsuppgifterna innehalla for manga variabler for det andamalet.
Darfor kan andra typer av uppgifter anvandas. Som exempel nd&mner Kelly (2005a)
att Oversattningsuppgifter anvands fér en analys av hurdan informationssékning
uppgifterna forutsatter utan att ndgon dversattning nodvandigtvis gors. (Kelly
2005a, 134-135.) Aven Lee-Jahnke (2005, 128) menar att enbart Gversattningar som
sadana inte alltid & det basta redskapet for att bedéma kunskaper, utan
Oversattningarna kan garna kompletteras med en uppgiftsspecifikation (Lastenheft)
och sjalvvérdering.

I motsats till beddmning av inlarningsprocessen pakallar bedémning av
Oversattningar som produkter motstridiga synpunkter. En del forskare anser att
traditionell bedémning med felanalys ar foga lamplig, medan andra féresprakar
felanalys. Det forefaller som om forskarna har olika asikter om vad det ar som
bedoms och hur bedomningen ska ga till. Kelly (2005a, 140) forkastar traditionell
felanalys som bedomningssatt. Felanalys gar enligt henne ut pa att det ar
Oversattningar som produkter som beddms och att vikt laggs vid vad studenterna gor
fel i1 stallet for vad de gor ratt. Dessutom dar bedémningen tidskrdvande och
komplicerad i och med att de olika feltyperna maste beaktas skilt for sig. Kelly
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(2005a, 141-142) rekommenderar i stéllet att lararen skapar Gversattningsuppgifter
med inlarningsmal och att Oversattningarna sedan beddms utifran hur
inlarningsmalen natts. En annan synvinkel foretrads av C. Nord (2010, 178-182).
Hon menar att studenternas kunskaper kan bedémas pa basis av Gversattningarna
och att bedémningen kan utga fran feltyper.

Kussmaul (1995) tar upp fragan om vad Oversattningslarare bedomer da de
bedomer Oversattningar. Han anser att bedémning av studenternas Oversattningar
och stéllningstaganden till studenternas inlarning ska hallas isar. Da larare anlagger
ett kommunikativt perspektiv tanker de inte pa studenten som har gjort
oversattningen utan beaktar texten som sadan. Darmed forstar Kussmaul (1995,
130) att bedémning av Gversattningar gar ut pa att konstatera hurdan dversattningen
ar. Stéallningstaganden till studentens inlarning kallar Kussmaul (1995, 130) daremot
for diagnosticering, som innebdr att l&raren funderar 6ver varfor dversattningen ser
ut sasom den goér. DA kommer studentens inlarningsprocess i forgrunden. Om
lararen anlagger ett kommunikativt perspektiv pa bedémning framhavs kvaliteten pa
oversattningen. Om diagnosticering star i fokus laggs vikt vid inlarningsaspekten.

Som framgar ovan ger diskussionen om bedémning av Oversattning i
undervisningskontext en antydan om hur inldrning av och undervisning i
Oversattning uppfattas. | stéllningstagandena forekommer drag av moderna
inlarningsteorier (se t.ex. Nevgi & Lindblom-Ylanne 2009, 194-236). Beddémning
ses som en del av inlarning med betoning pa processer varvid studenternas aktiva
insats poangteras. Det finns dock ocksa tecken pa att samstammighet inte rader pa
alla punkter. Avvikande asikter uttrycks om bland annat vad det & som bedéms och
hur. Sammantaget hanger de olika asikterna ihop med hur man ser pa 6versattning i
undervisningskontext, dvs. i vilken man det ar dversattning som prioriteras och i
vilken utstrackning det &r inldrning och undervisning som kommer i férgrunden.
Aven fragan om lararens och studentens roller blir relevant. Allt detta kommer till

uttryck i dversattningslararens respons pa sina studenters éversattningar.

3.2 Oversattningslararens responsgivning

Oversattningslararens  responsgivning kan relateras till bedémning som

beslutsfattande (se avsnitt 3.1.5). Om paralleller dras mellan responsgivning och
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beslutsfattande innebéar dversattningslararens responsgivning kognitiva processer av
olika slag. Dels &r det fraga om avvagande mellan olika alternativ, dels om val av
alternativ och bekraftelse av valet. Dartill kan responsgivning tankas &ga rum pa
olika plan. Lararen hanterar en konkret dversattningsuppgift men har sina tidigare
erfarenheter och férvantningar att bygga sina mer generella reflektioner pa.

Ur processens synvinkel inleds 6versattningslararens responsgivning vanligen
med lasning. | och med att lararens lasning paverkar hur responsgivningen utformas
ar det skal att uppmérksamma l&rarens lassituation. Jag diskuterar ldrarens
lassituation med hansyn till det som har skrivits om lassituationer och skrivlararens
lasning. Jag drar ocksa paralleller mellan &versattningslarare och andra
professionella lasare sasom Oversattare, textgranskare och textbedomare.
Kénnetecknande for professionella lasare ar att de i ideala fall har ett syfte med sin
lasning och detta syfte paverkar lasningen.

Av allt att doma relaterar dversattningslararens responsgivning till hur lararen ser
pa Oversattning och undervisning. Avslutningsvis uppmarksammar jag darfor hur
Oversattning och undervisning kan utgéra underlag for lararens responsgivning.
Utifran sprak- och oOversattningsforskning samt pedagogisk forskning skapar jag

ramar for hur gverséttning och undervisning anknyter till lararens responsgivning.

3.2.1 Oversattningslararens lassituation

Som bekant kan en och samma text lasas pa olika satt. Josephson och Melander
(2003, 130-131) talar om lasarter, tolkningsgemenskaper och l&ssituationer. Med
lasart avses de ramar som styr ldsningen av en text. Ramarna ar avhangiga av den
tolkningsgemenskap som delar uppfattningar om vad som &ar en lamplig l&sart.
Medan tolkningsgemenskap &r ett kulturspecifikt satt att forklara olika ldsares
forhallningssatt till texter, ar lassituation en mer individuell aspekt pa lasning och tar
fasta bland annat pa att lasning kan inga i aktiviteter dar lasning bara &r en del.
Exempel pa detta ar lasning av recept vid matlagning eller lasning av
forpackningstexter vid matkop. Denna typ av lasning kan vara handlingsanvisande
som vid recept eller etiketterande och sorterande som vid férpackningstexter.
(Josephson & Melander 2003, 130-131, 135-137.)
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Begreppet lasart utgar fran en modellésare eller prototypisk lasare som antas lasa
pa ett visst satt beroende pa vilken typ av text det ar fraga om. Exempelvis lases
texter som innehdller fakta, resonemang och anvisningar som faktatexter.
(Josephson & Melander 2003, 149; Nord A. 2010, 23.) Overfort till
Overséattningslararens lasning kan dock modellasarkonceptet inte anvandas om genre
tas som utgangspunkt och lassituationen negligeras. Da Oversattningslarare laser
sina studenters faktabaserade oGverséttningar ar de inga modellésare av faktatexter
utan lasare som pa grund av sin lassituation har ett annat syfte med lasningen an att
skaffa information. L&sningen &r vidare bara en del av aktiviteten och lararen som
lasare tillhor en annan tolkningsgemenskap an i egenskap av modellésare av
faktatexter. Lararen kan karakteriseras som en hybridlasare som tillampar olika
lasarter i sin lasning. Att lararen kan betraktas som en hybridlasare hdnger samman
med att lararen agerar i olika kognitiva kontexter (se kapitel 7 och avsnitt 8.2.2).
Dels &r det inlarning, dels dverséttning som utgor ramarna for lararens lasning.

Oversattningslararens ldssituation kan sattas i ett storre sammanhang som utgors
av lararens syn pa oversattning i undervisningskontext. Om Oversattningslararens
lassituation som sadan tas som utgangspunkt kan situationen karakteriseras med
olika faktorer som ger ramar for lasningen. Lassituationen kan schematiseras enligt

figur 5.

Léararens forvantningar Lé&rarens forkunskaper

N

Lararens lassituation

Lararens syn pa / \\

Léararens syn pa Lararens syn pa
studenternas Oversattningsuppgiften responsgivnin
Oversattningar gsuppg Ponsg 9

Figur 5. Oversattningslararens lassituation

Oversattningslararens lassituation praglas av syftet med lasningen. | och med att
syftet med lasningen ar att ge respons pa oversattning respektive inlarning skaffar
lararen genom l&sning underlag for responsgivningen. Lérarens responsgivning kan
beskrivas som en interaktion mellan texter, uppgifter och syfte (om interaktion vid
bedémning av skrivuppgifter se t.ex. Tarnanen 2002, 123). Overfort till
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oversattningslararens lassituation utformas den av hur lararen ser pa studenternas
Oversattningar, Oversattningsuppgiften och responsgivning. L&rarens syn hanger
ihop med lararens forvantningar och forkunskaper. Relationerna mellan syn och
forvantningar respektive forkunskaper kan beskrivas som interaktiva: lararens syn
paverkas av de forvantningar och forkunskaper som lararen har och lararens
forvantningar och forkunskaper paverkas av lararens syn.

For att bilda sig en syn pa Gversattningsuppgiften behover lararen samma typer
av kunskaper och fardigheter som ovriga sa kallade professionella ldsare sdsom
oversattare (se avsnitt 2.3). Det ar bland annat sprak- och kulturkompetens samt sak-
och fackkompetens som behovs. Av yttersta vikt & ocksa den teoretiska och
metodiska kunskap som gar ut pa vad Gversattning dr och hur man éversatter. Aven
vid kunskapsluckor aterstdr samma strategi: informationssokning. Da
responsgivning tar vid gar dock oversattaren och oversattningslararen olika vagar:
Oversattaren skapar Oversattningar, medan oOversattningslararen tar stallning till
fardiga Gversattningar. Beroende pa hur lararen ger respons kan paralleller i stéllet
dras mellan Oversattningslararen och textbedémaren respektive skrivlararen (se
avsnitt 3.1.5). Medan textbedomaren har textens syfte i fokus, balanserar
Oversattningslararen och skrivlararen kanske mellan att delvis inta rollen som
handledande responsgivare, delvis satta sig in i Oversattarens roll for att kunna
relatera dversattningar till malsprakslasarens forvantningar. Forutséttningen for att
oversattarens roll ska ha foretrade ar att Gversattningslararen ger respons pa
studenternas Gversattningar mer som texter &n som produkter av inlarning.

Karakteristiskt for oversattningslararens responsgivning ar i ideala fall att lararen
anvander sina erfarenheter och kunskaper, sétter saker i sammanhang, utgar fran
helheter, forstar fenomen som begrepp, ar metasprakligt medveten, kunskapsmassigt
saker och har tillgang till det kollektiva (se avsnitt 2.3.2 och 3.1.5). Overlag hanger
Oversattningslararens responsgivning samman med vilka forkunskaper och
forvantningar lararen har. Om l&rare sjalva har utformat sin dversattningsuppgift ar
de med all sannolikhet mer insatta i genren och sakinnehallet &n om uppgiften har
konstruerats av nagon annan. Interaktionen med studenternas Oversattningar
paverkas ocksd av hur lang erfarenhet ldarare har av sina studenter och av
responsgivning. Ar det frdga om en larares forsta 6versittningsuppgift med gruppen
eller om oerfarna larare 6verlag gor de knappast sadana antaganden som mer erfarna

larare gor.
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Med oOversattningslararens forkunskaper och forvantningar integreras ocksa
lararens syn pa kunskap. Om paralleller dras med skrivlarares kunskapssyn kan
foljande aspekter noteras. Larare med en dualistisk syn pa kunskap kommenterar
ratt och fel i texten och koncentrerar sig pa textens ytnivaer (Berger 2000). En mer
relativistisk kunskapssyn kan daremot ge upphov till intuitiva och oplanerade
kommentarer i och med att inget absolut kan uttryckas. En reflekterande
kunskapssyn realiseras i kommentarer som galler bade textens betydelse och form
och som &r bade preliminara och malorienterade. Da den dualistiska kunskapssynen
for med sig att fokus ligger pa lararen, ligger den i den relativistiska synen pa
studenten och i den reflekterande synen pé bada. (Berger 2000, 59, 69—-71.) Overfort
till 6versattningslararens lassituation kan lararen vara absolut och dualistisk och
tolerera ett mindre antal alternativ i studenternas Oversattningar, medan en
relativistisk larare har en hog toleransnivd. Oversattningslararens kunskapssyn
realiseras i hur lararen ser pa studenternas oversattningar och vilka sprakliga

normforestéliningar lararen har (se avsnitt 6.2).

3.2.2 Syn pa Oversattning och undervisning som underlag for
|ararens responsgivning

Oversattningslararens syn pa studenternas Gverséttningar hanger samman med hur
lararen ser pa Oversdttning och undervisning. Relationerna  mellan
dversattningslararens syn pa oversattning och undervisning har inte klarlagts i ngon
storre omfattning (se dock 4.3.2). For undervisning i sprak och skrivande finns det
daremot modeller som tar fasta pa lararens synsatt och undervisning. Karakteristiskt
for modellerna &r att synsatten grovt kan indelas i tva synsatt: formalistisk och
funktionell syn.

Kénnetecknande for en formalistisk syn &r att lararen betraktar det som hon eller
han undervisar i som kodsystem och att lararen anser att inlarning sker genom att
delfardigheter betonas och att inldrning som aktivitet har foretrdde. En funktionell
syn innebar daremot att lararen lagger vikt vid budskap, innehall och olika
kommunikationssituationer, och att lararen inte gor nagon skillnad mellan

kommunikation och inlarning. (Laihiala-Kankainen 1993, 11-15; Malmgren® 1996,

28 Malmgren (1996) anvénder begreppen formalisering och funktionalisering.
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57-65.) Forutom undervisning i sprak kan ocksa skrivundervisning beskrivas pa
samma satt. Da fardigheter betonas ses skrivande som en tillampning av ljud- och
symbolrelationer och syntaktiska moénster. Nar vikt laggs vid skrivtillfallen och
funktionalitet ses skrivande som syftesinriktad kommunikation i en social kontext.
(Ivani¢ 2004, 225.) Overfort till &mne, inlarning och undervisning 4r det med andra
ord fraga om att lararens syn pa d&mne hanger samman med hur lararen ser pa
inlarning, vilket realiseras i lararens undervisning.

I och med att sprak och skrivande kan betraktas formalistiskt respektive
funktionellt &r det inte Gverraskande att samma synsitt ocksa kan sparas i samband
med Oversdttning (se tex. Cook 2010, 56-57). Mot bakgrund av
oversattningsforskning kan en formalistisk syn hanforas till lingvistiska teorier som
utgar fran en nara relation mellan kalltext och maltext. Teorierna betraktar texter
och sprak som system med olika nivaer: lexikon, syntax och budskap (Munday
2012, 85-94). En funktionell syn kan anknytas till textlingvistiska, diskursanalytiska
och funktionella teorier som vidgar synen pa texter. Texter betraktas inte som
lingvistiska system utan som kommunikativa aktiviteter som realiseras med verbala
och icke-verbala medel och ses i sitt ssmmanhang (Nord C. 1997, 31-33; Munday
2012, 111-131, 137-155). Vidare uppfattas Oversattning som handlande i ett
natverk av olika aktdrer, och Oversattningens kvalitet anses hénga ihop med
uppdraget (Munday 2012, 120-125).

Forutom att sprak, skrivande och Gversattning kan betraktas formalistiskt och
funktionellt kan synséttet ocksa vara betydelseinriktat. Synsattet har paralleller med
det som Lederer (2007, 21) kallar for ett tolkande perspektiv pa éversattning och
som utgar fran att oversattning dr skapande av betydelser (carrying sense; the
interpretive theory). Medan grafiska tecken isolerat betraktat tolkas som begrepp,
tolkas tecken i en text som betydelser (sense). Detta innebdr att det inte bara ar
sjdlva begreppen som ar viktiga utan ocksa interrelaterade fakta, argument och
emotioner (Lederer 2007, 24). Skiljelinjen mellan en funktionell och en
betydelseinriktad syn ar inte tydlig och funktionell syn kan anses inbegripa &ven
betydelseinriktning. Det finns dock en skillnad i betoning. En funktionell syn tar
eventuellt mer fasta pa textexterna faktorer sasom mottagare och kulturell kontext,
medan en betydelseinriktad syn orienterar sig mot textinterna faktorer sasom

textforfattarens intentioner.
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Resonemanget ovan kan sammanfattas som Overséttningslararens syn pa
oversattning (se tabell 4). Da Overséttningslarare tanker och handlar
oversattningsrelaterat, ror de sig pa ett kontinuum som omfattar formalistisk,
betydelseinriktad och funktionell syn. Synsatten &r inte uteslutande utan de kan

forekomma i en och samma larares agerande.

Tabell 4. Oversattningslararens syn pa 6versattning
Synsétt Syn pa oversattning
Formalistisk syn Sprak och texter som kodifierade system

Likhet mellan kalltext och méaltext stravas efter.

Betydelseinriktad syn Tonvikt pa innehall och kommunikation
Maltextens betydelser relateras till kalltextens
betydelser.

Funktionell syn Tonvikt pa syftesinriktad kommunikation

Oversatta texter betraktas i sitt sammanhang.

Lararens syn pa dversattning kan askadliggoras med lararens lassituation, dvs. den
situation da lararen ger respons pa studenternas Gversattningar (se avsnitt 3.2.1).
Med utgangspunkt i en formalistisk syn forstar lararen sprak och text utan
anknytningar till betydelse och funktion. Da ldraren l&ser studenternas
oversattningar poangterar hon eller han likheter mellan kalltext och maltext och
faster uppméarksamhet pa korrekthet: form gar fore betydelse och studenternas
l6sningar relateras till sprak som system. Till en betydelseinriktad syn hor att lararen
funderar 6ver vad som menas i maltexten i relation till kalltexten.
Kalltextforfattarens avsikter och syftet med texten fokuseras. Lararen tar avstand
fran begreppsuttryck och handlar i stallet med betydelser knutna till dessa uttryck,
dvs. med forestéliningar och uppfattningar. Medan en betydelseinriktad syn medfor
att textinterna faktorer betonas, ar den externa verkligheten viktig da en funktionell
syn kommer i férgrunden. Sprak och text ses som kommunikationsakter, och de ar
medel for handlande och paverkande som sker i sociala ssmmanhang. Lararen laser
studenternas Oversattningar som sjalvstandiga texter och relaterar dem till
motsvarande texter pa malspraket. Det &r Oversdttningens syfte som é&r
utslagsgivande. Vikten av Oversattningens funktion betonas och sprak som system

spelar en mindre roll.
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Eftersom Gversattningslararens syn pa éversattning kan tankas hanga samman
med lararens syn pa kunskap och eftersom lararens syn pa kunskap kan anses
relatera till lararens undervisning (se avsnitt 3.2.1) ar det av vikt att synen pa
kunskap inkluderas i 6versattningslararens synsatt. Synen pa kunskap kommer fram
i hur lararen hanterar studenternas Oversattningar och avspeglar lararens syn pa
inlarning. Om lararens fokus ligger pa detaljer och formella aspekter kan synen pa
kunskap karakteriseras som detaljinriktad och om lararen betonar helheter och
begreppsliga faktorer kan synen pa kunskap betecknas som holistisk. Med hansyn
till inlarningen betyder en detaljinriktad syn pa kunskap att lararen uppfattar
inlarning som tillampning av delfardigheter, medan en holistisk syn pa kunskap
innebar att lararen ser pa inlarning som ett helhetsgrepp pa det som ska laras in
(Schmeck 1988, 339-341; Malmgren 1996, 56).

| och med att Oversattningslararens syn pa oOversattning realiseras i en
undervisningskontext kan lararens syn med fordel ytterligare preciseras genom att
vikt laggs vid hur lararen ser pa undervisning. Synen pa undervisning kan tankas
hanga samman med hur lararen uppfattar ansvarsfordelningen mellan student och
larare och hur lararen ser pa sin roll som dversattningslarare (se ocksa avsnitt 2.4.3
och 3.1.2). Lararen kan uppfatta ansvarsfordelningen sa att studenten tar emot
information som lararen som expert formedlar eller sa att lararen fungerar mer som
medaktor an som auktoritet och pa s& satt bidrar till studentens sjalvstandighet.? |
det forsta fallet ar det lararen som agerar. | det andra fallet &r det daremot studenten
som far agera mer i och med att lararen erbjuder mindre handledning. Hur lararen
ser pa sin uppgift som oversattningslarare hanger samman med i vilken man lararen
anser att undervisning gar ut pa att ta fasta pa det som studenterna kan respektive det
som de inte kan. Positiv respektive negativ respons blir verklighet.

Overfort till dversattningslararens lassituation och responsgivning (se avsnitt
3.2.1) kan lararens syn pa undervisning tolkas som syn pa responsgivning och antas
vara mer eller mindre handledningsinriktad och mer eller mindre problemorienterad
beroende pa hur ansvarsférdelningen och rolluppfattningen ter sig (se tabell 5). En
mer handledningsinriktad syn pa responsgivning innebar att lararen ger mycket
respons och att responsen &r tydlig. Bland annat gor lararen direkta andringar i

studenternas  Oversdttningar  och  ger  l6sningsforslag. En  mindre

2 Man kan ocksa tala om larar- och studentcentrering (se t.ex. Prosser & Trigwell 1999, 154).
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handledningsinriktning betyder att lararen begrénsar responsmangden och att
responsen kan vara otydlig. L&raren kan till exempel ndja sig med understrykningar
utan narmare specificering om vad som ar problemet i 6versdttningen. En mer
problemorienterad syn pa responsgivning betyder a sin sida att lararen tar fasta pa

fel och brister, medan en mindre problemorienterad syn innebdr att det positiva lyfts

fram.
Tabell 5. Oversattningslararens syn p& undervisning
Synsatt Syn pa undervisning
En mer handledningsinriktad syn pa Mycket respons
responsgivning Tydlig respons i form av t.ex.
l6sningsforslag
En mindre handledningsinriktad syn pa Mindre respons
responsgivning Otydlig respons i form av t.ex.
understrykningar
En mer problemorienterad syn pa Uppmarksamhet pa fel och brister i
responsgivning studenternas oversattningar
En mindre problemorienterad syn pa Uppmarksamhet pa lyckade losningar i
responsgivning studenternas oversattningar

Sammantaget anses synsatten vara dels mer icke-situationsbundna och stabila, dels
mer situationsbundna och flexibla (se avsnitt 4.2.1). Om icke-situationsbundenhet
tas som utgangspunkt paverkas lararens syn pa oversattning och undervisning inte i
nagon hog grad av att Oversattningsuppgifterna och -grupperna andras. De egna
handlingssatten har blivit vanor som lararen omedvetet eller medvetet uppratthaller.
Om situationsbundenhet dock tas som utgangspunkt ar en del synsétt i forgrunden i
vissa situationer, medan de trader i bakgrunden i andra situationer. Detta framgar av
till exempel responsgivning. Da lararen ger respons ar lararen medveten om text-
och spraknormer, men later situationen och textstallet avgora i vilken man normerna
foljs. Detta innebér att lararen inte forkastar sadant sprakbruk som inte motsvarar
traditionella ideal om hur spraket ska vara (om spraksyn och sprakliga
normforestéliningar se t.ex. Mantila 2007 och Mantynen 2012). Flexibilitet kommer
ocksa till uttryck i att lararen ifragasatter sina egna handlingssatt. Det inlarda sitter
ofta djupt och det kravs medvetenhet av lararen for att forsta att spraket, och darmed
aven sprakbruket, andras. Forutom i synen pa oOversattning kan flexibilitet ocksa
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komma fram i synen pa kunskap. Léararen ger detaljinriktad respons i vissa

situationer, men ser i andra sammanhang pa texter ur en mer holistisk synvinkel.

3.3 Sammanfattande kommentarer

Som framgar av kapitel 2 aktualiserar 6versattningsundervisning éversattning och
undervisning som Kkognitiva kontexter. Aven vid responsgivning har
oversattningslararen samma kognitiva kontexter till sitt forfogande. Da
Oversattningslararen ger respons tar hon eller han mer eller mindre medvetet
stallning till vad som ar Overséttning och hur man Oversétter samt vad som &r
undervisning och hur man undervisar. Oversattningslararens respons pa studenternas
dversattningar ger med andra ord en antydan om hur ldraren ser pa éversattning och
undervisning.

I sin responsgivning kan ldararen prioritera meningsfullnet och helheter, men
ocksa satta varde pa formella aspekter och detaljer. Darmed fokuserar lararen pa
djupet respektive pa ytan i texterna. Om lararen dartill uppmarksammar maltextens
syfte vidgas perspektivet och lararen sétter maltexten i ett sammanhang. FGrutom
som syn pa oOversattning kan ldrarens respons ocksa betraktas som syn pa
undervisning och narmare bestdmt som syn pa responsgivning. Beroende pa hur
mycket och hurdan respons lararen ger kan synen anses vara mer eller mindre
handledningsinriktad.

Forutom handledningsinriktning kan man ocksd utlisa normering av
Oversattningslararens respons. Normering i Oversattningslararens responsgivning
realiseras i bedémning som innebér att lararen tar stallning till hur studenternas
Oversattningar fungerar och vad studenterna har lart sig. Beddmning av
Overséattningar respektive bedémning av inlarning blir verklighet (se avsnitt 3.1.4
och 3.1.6). Férutom det som bedoms stalls lararen ocksa infor fragan om vilka
kriterier som tillampas och varifran kriterierna kommer. | och med att
oversattningslararens kontext ar undervisning kan man a ena sidan tanka sig att
kriterierna kommer fran dversattningsundervisning, och narmare bestamt fran
bedémning av odversattning. A andra sidan finns det faktorer som talar fér en annan
kontext. Dels utbildas studenterna sa att de kan agera utanfér undervisning, dels

harstammar lararnas kunskap fran andra kontexter &n enbart fran
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Oversattningsundervisning. Darfor &r det inte sjalvklart vad som egentligen &r
Oversattningslararens primara kognitiva kontext dven om lararen fysiskt agerar i en
undervisningskontext. Med all sannolikhet kan bilden av 6versattningslararen som
hybridlasare (se avsnitt 3.2.1) kompletteras med bilden av lararen som rorlig lasare.
Da larare bedomer oversattning i en undervisningskontext ror de sig mellan kalltext
och maltext, studenter och texter samt beddmning av Oversattning respektive
inlarning. Interaktionen mellan texter, studenter och bedémning anknyter till olika
typer av kognitiva kontexter. Lé&raren ror sig dels mellan &verséttning som
vetenskap och verksamhet, dels mellan Overséttning och undervisning som
kognitiva kontexter.

Relationer mellan 6versattningslararens synsatt och kognitiva kontexter har inte
klarlagts i nagon namnvard omfattning, men i analogi med Gvriga larare (se t.ex.
Claesson 2002, 111-112) kan generella drag av vetenskapliga synsatt antagligen
sparas aven i hur Overséttningslarare ser pa sin responsgivning. Drag av
vetenskapliga synsatt kan komma fram i hur larare forhaller sig till
rekommendationer i forskningslitteraturen. Som framgar ovan har responsgivning
diskuterats med hénsyn till hur ldrare kommenterar studenternas texter och hur
lararkommentarer fungerar (se avsnitt 3.1.1 och 3.1.2). A ena sidan uppmanas till
storre tydlighet, & andra sidan kan indirekta och mindre styrande kommentarer
tankas medfora att studenterna far Okat ansvar. Sammantaget kan lararens
responsgivning sasom undervisning i Overséttning relateras till de synsétt som
forekommer inom Oversédttning och Oversattningsundervisning som kognitiva
kontexter och som realiseras i bland annat dversattnings- och inlarningsteorier (se
avsnitt 2.1, 2.4.3 och 3.2.2).

Oversattningslararens  synsatt utgor underlag for lararens kunskap och
kunskapsbildning, som kommer till uttryck i bland annat responsgivning. Da
Oversattningslararens responsgivning tas som lararens kunskapsbildning &r lararens
redskap for kommentering och beddmning av sarskild vikt. Aven om lararen
eventuellt har utvecklat egna system for sin responsgivning bygger hon eller han
troligtvis pa den kommenterings- och beddmningspraxis som rader inom
Oversattning och Oversattningsundervisning som kognitiva kontexter. Lé&rarens
kommenterings- och bedémningssystem utgér sa kallad formell kunskap om
Oversattning, 6verséttningsnormer och beddémning och ger en antydan om lararens

kunskapsbildning. Da lararen skapar ett system for sin responsgivning ger lararen
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sin kunskap en form och da lararen anvander sina kommenterings- och
bedémningssystem gor lararen sin formella kunskap till informell (se ocksa avsnitt
4.1). Lararens kommenterings- och bedémningssystem visar med andra ord vad for
kunskap lararen har och anvandningen av systemen visar hur lararen bildar kunskap
med hjalp av systemen.

Oversattningslararens responsgivning som kunskapsbildning har fatt foga
empirisk uppmarksamhet. 1 och med att éverséttningslarare granskar och bedémer
texter kan vissa antaganden goras utifran den forskning som handlar om Gvriga
larare och textbeddmare. Forskningen visar att larare ror sig mellan olika poler: de
anvéander det kollektiva respektive det individuella och &r emotionellt respektive
kunskapsmassigt sékra. Enligt forskningen forefaller det som om det kollektiva ger
tyngd at lararens stallningstaganden och darmed aven at kunskapsgrunder. Det
kollektiva &r dock inte nddvéndigtvis latt for oversattningslararen att knyta an till.
For det forsta kan dversattningslararens responsgivning préglas av att det kollektiva
saknas eller ar implicit och for det andra ar lararen kanske inte medveten om det
kollektiva. Medvetenhet, bade metaspraklig medvetenhet och medvetenhet om
professionella normer, ar Overlag ett drag som har visat sig vara relevant vid
textbedomning.

Sammantaget forefaller det som om d&verséttningslararens responsgivning,
kunskap och syn &r nara forbundna. Da Oversattningslararen ger respons pa
studenternas Oversattningar bildar hon eller han kunskap om responsgivning. Om
lararens responsgivning uppfattas som kunskapsbildning préaglas kunskapsbildning
av samma faktorer som responsgivning. Vidare kan lararens kunskap och syn antas
vara nara relaterade. Hur lararen ser pa responsgivning relaterar till vilket slags

kunskap om responsgivning lararen har.
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4 Utgangspunkter for
oversattningslararens
kunskapsgrunder

| detta kapitel diskuterar jag utgangspunkter for Oversattningslararens
kunskapsgrunder. Forst ger jag en kort Gversikt dver expertens kunskap. Darefter
gar jag over till lararens kunskap och kunskapsbildning och tar upp lararens
pedagogiska innehallskunskap. Innan jag skissar upp en konstruktion av hur
Oversattningslararens kunskapsgrunder kan uppfattas, behandlar jag det som har
skrivits om Oversattningslararen. Dels ar det lararens kompetens, dels syn pa
undervisning i Oversattning som har tagits upp. Avslutningsvis drar jag
sammanfattande slutsatser.

Lararforskning koncentrerar sig ofta pa larare i skolan. Det har papekats att
universitetsutbildning och annan utbildning bor behandlas separat i pedagogisk
forskning (Stierer & Antoniou 2004). Motiveringen for resonemanget ar att
universitet som institution skiljer sig fran ovriga utbildningsinstitutioner och att
studenter som inlarare avviker fran till exempel elever som inlarare. Motsatta
uppfattningar om nyttan av att beakta Ovrig lararforskning i samband med
lararforskning inom hogre utbildning har dock uttryckts (se t.ex. Kane, Sandretto &
Heath 2002, 203).

| oversikten nedan koncentrerar jag mig inte enbart pa den forskning som
bedrivits inom universitets- eller vuxenpedagogik eller den forskning som handlar
om universitetslarare eller universitetsutbildning utan beaktar dven den litteratur
som fokuserar pa larare i allmanhet. For det forsta har universitetslarare inte varit
foremal for omfattande undersokningar ur det perspektiv som jag anlagger och for
det andra anser jag att det trots skillnader ocksa finns likheter mellan olika
larargrupper. Darmed &r det inte sagt att jag forbiser den verklighet dar
universitetslarare verkar. Den tangeras da dversattningsundervisning (se avsnitt 2.4),

responsgivning (se avsnitt 3.1) och éversattningslarare (se avsnitt 4.3) fokuseras.
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4.1 Expertens kunskap

Mot bakgrund av den definition av expert som jag ger i avsnitt 1.3.3 kan expertens
kunskap betraktas forutom som formell och informell ocksa som medveten och
omedveten. Hur de olika formerna av kunskap varierar i expertens handlande beror
enligt forskningen pa expertens erfarenhet. Novisen handlar medvetet sa att regler
och fakta styr, medan medvetenheten avtar da erfarenheten okar. Intuition samt
igenkanning fran tidigare erfarenheter far foretrade. En experts handlande
karakteriseras slutligen av omedvetenhet: experter vet vad de ska gora och ocksa
hur. (Dreyfus & Dreyfus 1986, 19-36.) Detta innebér att experter inte agerar
medvetet eller anvander formell kunskap i konkreta tolknings- och beslutsprocesser,
men kan pa uppmaning ge uttryck for den. | stallet for att finnas till forfogande i
problemlésningssituationer ar expertens formella kunskap inkapslad i begrepp pa en
mer generell niva och existerar i sa kallade scripts som innehaller information om
tidigare fall. (Lehtinen & Palonen 1998, 93-94.)

Bilden av expertens kunskap som omedveten och informell vacker en fraga om i
vilken man experten éverlag behover formell kunskap. Om informell kunskap spelar
en sa stor roll blir det svart att motivera mangden formell kunskap i utbildningar, att
beskriva hur experten lar sig och att gora en skillnad mellan intelligent handlande
och rutin (Lehtinen & Palonen 1998, 98-101). Lehtinen och Palonen (1998) menar
dock att formell kunskap behovs olika i olika faser av utvecklingen: i borjan ar
behovet stort medan det minskar i och med att erfarenheten 6kar. Formell kunskap
behdvs ocksa for att experten ska kunna motivera sina beslut och lara sig av sina
erfarenheter. Dartill maste kunskapen innehalla generella och formella drag for att
den ska kunna 6verforas till andra situationer. (Lehtinen & Palonen 1998, 98-101.)
Ytterligare stod for formell kunskap och sarskilt for verbalisering av kunskap finner
man i att kunskap ska kunna formedlas och att experters identitet ska forstarkas. Det
sags namligen att en yrkesgrupp behover ett yrkessprak forutom for att kunna
motivera sina handlingar ocksa for att bevaka sina intressen. (Goransson 2004, 34,
72, 251.) Orsaker till att kunskap inte artikuleras ar att den anses vara svar att
verbalisera, att verksamheten ar isolerad och att det inte finns strukturer for att skapa
ett gemensamt sprak i form av utbildning eller dylikt (se t.ex. El Gaidi 2007, 93).

Expertens formella kunskap &r inte ett vitt diskuterat tema i expertforskningen.

For det forsta har expertens kunskapsbildning ofta ett praktiskt syfte: kunskap
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skapas for att gora nagot och inte for att formell kunskap ska artikuleras. For det
andra anses en del kunskapsbildningsprocesser vara automatiska och darmed
otillgangliga for kunskapsuttryck, sdsom verbalisering. Beroende pa vilken typ av
expert det ar frdga om varierar dock behovet av verbalisering. Exempelvis
forutsatter vetenskaplig kunskapshildning att kunskap verbaliseras sa att den ocksa
ar tillganglig for andra och kan ifrdgasattas. Verbaliseringen kan sedan
uppmarksammas mot bakgrund av vetenskaplig kunskap. Fragor som kunskapens
komplexitet, kélla och sékerhet samt réattfardigande av kunskap kommer i
forgrunden (Pintrich 2002, 390). Konkret handlar det om ett vetenskapligt satt att
bilda kunskap, dér integrering av kunskap till en sammanhallen helhet ar av vikt.

Idén bakom integreringen av kunskap ar att formell kunskap ska transformeras
till informell kunskap och att informell kunskap ska begreppsliggoras och
explicitgoras i formell kunskap (Tynjala 2004). Samma tanke diskuteras av
Vygotsky (1987) som talar om bildning av vetenskapliga begrepp. Vygotsky (1987)
anser att bildning av vetenskapliga begrepp forutsatter abstrahering och
medvetenhet om begreppen. Bildning av vetenskapliga begrepp borjar med sjalva
begreppet och fortsétter sedan till fenomenet i fraga, medan individen vid bildning
av vardagsbegrepp ar medveten om fenomenet. (Vygotsky 1987, 192-197.)
Bildning av vetenskapliga begrepp innebar darmed en rorelse mellan
begreppsuttryck och begreppsinnehall, dvs. att olika former av kunskap integreras.*

Om expertens kunskapsbildning anses betyda integrering av kunskap kan
expertens kunskapsbildning betraktas som en enhetlig fOreteelse. Vissa forskare
anser dock att kunskapsbildningen inte kan reduceras till ett satt att bilda kunskap
utan att den baseras pa olika principer och kriterier. Darfor kan kunskap inte heller
reduceras sa att den ena kunskapsformen smalter in i den andra eller att nagondera
av formerna prioriteras. | stallet for att tala om kunskapsintegrering papekar
forskarna att det ar fraga om olika satt att ordna erfarenheter och konstruera
verklighet (se t.ex. Bruner 1986, 11).

Sammantaget kan man séga att det rader nagot olika uppfattningar om expertens

kunskap. For det forsta finns det olika synpunkter pa i vilken man experten kan

%0 Aven om Vygotsky (1987, 130-133) utgr fran att ord &r redskap for formedling av begrepp och
att ord och begrepp inte kan jamstallas, talar han oftast om begrepp (concepts) i bada fallen. Det
verkar som om han inte gor en klar skillnad mellan begreppsinnehall och begreppsuttryck.
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agera omedvetet. Av vikt ar da att uppmarksamma varfor kunskap ar omedveten.
Kunskap kan vara omedveten pa grund av att inlarningen har varit omedveten, men
ocksa darfor att det som larts in har blivit s3 automatiserat att det inte behéver
medveten uppmarksamhet.®* For det andra ar expertens formella kunskap ett tema
som det inte heller rader enighet om. Medan nagra anser att expertens kunskap ar
informell och delvis otillganglig for verbalisering, & andra av den asikten att
verbalisering av kunskap hor till expertis.

Samma slags olikheter i uppfattningar forekommer ocksa i frdga om lararens
kunskap. Detta ar i och for sig inget markligt, da ett av forskningsperspektiven inom
lararforskning har varit expertforskning.

4.2 Léararens kunskap

Léararens kunskap har undersokts i olika sammanhang och ur olika synvinklar, vilket
medfor att det inte ar enkelt att gora avgransningar mellan de olika perspektiven.
Det finns dock en tendens att gora en skillnad mellan expertforskning, forskning om
lararens praktiska kunskap och forskning om lararens pedagogiska innehallskunskap
(se Munby, Russell & Martin 2001, 880). A ena sidan kan syftet med forskningen
vara att utvardera lararens kunskap. A andra sidan kan syftet ocksa vara att forsoka
forsta lararens kunskap utifran det som lararna sjalva beréttar. | detta fall ar det
kunskap pa praktikens villkor som beaktas. (Se Lindqgvist 2010, 1-2.) Perspektiven
kan definieras sa att det ar det kognitiva respektive det epistemologiska som
framhévs.

En forskningsinriktning som omfattar bade epistemologiska och kognitiva
aspekter ar teacher thinking-forskning, som intresserar sig for hur larare tanker och
handlar (se t.ex. Moallem & Earle 1998, 7-8). Forskningen fokuserar bland annat pa
hur larare forstar och ger uttryck for sin forstaelse samt hur larare planerar, fattar
beslut och reflekterar. Fran att ursprungligen ha varit koncentrerad till lararens
person har forskningen vidgats och inbegriper nufértiden dven den kultur som
lararen arbetar i. (ISATT 2012.)

31 Omedveten kunskapsbildning innebar eventuellt att det &r erfarenhet, vanor och rutiner som utgor
kdrnan i kunskap. Som sadana medfor dessa dock inte expertis utan det kan vara fraga om
oreflekterade handlingssétt. Aven Ryle (1963, 41-42) gor en skillnad mellan expertis och vanor och
tar avstand fran att expertis och vanor jamstalls.
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Nedan &r det teacher thinking-forskning, dvs. forskning om lararens kunskap som
epistemologisk och kognitiv foreteelse, som bidrar till resonemanget om lararens
kunskap. Jag utgar fran synsatt som underlag for lararens kunskap och

kunskapsbildning och betonar darmed det epistemologiska perspektivet.

4.2.1 Synsatt som byggstenar for lararens kunskap och
kunskapsbildning

Lararens kunskap har definierats pa olika satt, men enligt Korthagen (2004, 78-79)
ar beskrivningar av lararens kunskap respektive kompetens inte tillrackliga. I stallet
anser Korthagen (2004, 80) att lararens kunskap®* och kunskapsbildning &r
relaterade till den kontext dar lararen agerar och till lararens person. Med andra ord
ar det bade yttre och inre faktorer som ar inbegripna i kunskapsbildningen. De yttre
faktorerna bestar av kontext och handlande (undervisning), medan de inre faktorerna
utgors av kompetenser (kunskap), synsétt, identitet och kallelse. Korthagens (2004)
modell kan schematiseras enligt figur 6.

Kontext
Handlande
Kompetenser
Synsatt
Identitet
Kallelse

Figur 6. Modell for lararens professionella utveckling (efter Korthagen 2004)

| och med att Korthagens (2004) modell gar ut pa att beskriva bade yttre och inre
faktorer bidrar den till att belysa hur kontext, undervisning, kunskap och synsétt
relaterar till varandra. Den askadliggor ocksa vikten av synsétt. Synsatt har
diskuterats bland annat med hansyn till hur olika typer av synsétt kommer fram och
hur stabila synsétten &r. Synsétten kan komma fram i det som lararen séger och det
som lararen gor, dvs. i lararens utsagor och handlingar (jfr ocksa lararens uttalade
och praktiserade teorier i avsnitt 3.1.2). | vilken man synsatt i utsagor och
handlingar &r i samklang tangeras av Kansanen (2004a) samt McAlpine, Weston,

Timmermans, Berthiaume och Fairbank-Roch (2006). Meningarna om kopplingarna

%2 Kunskap som sadan ingdr inte i Korthagens (2004) modell utan han talar om kompetenser som
indelas i kunskaper, fardigheter och attityder.
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gar isar. Kansanens (2004a, 95-98) synpunkter kan tolkas sa att lararens synsétt i
ideala fall har kopplingar till varandra. McAlpine m.fl. (2006, 610-612) anser att
synsétten inte behdver utgdra en enhet och att det som ldararen séger inte
nddvéndigtvis kommer till uttryck i handlingarna.

Bade Kansanens (2004a) och McAlpines m.fl. (2006) synpunkter far stod i
empirisk forskning. Till exempel menar Kember och Kwan (2000, 487) att lararens
synsétt i utsagor och handlingar i normala fall &r i linje med varandra, men att det i
vissa situationer rader en obalans. Exempel pa situationsbundna faktorer som bidrar
till obalansen &r bland annat stora studentgrupper och stor undervisningsméngd.
Laksov, Nikkola och Lonka (2008) anser att larare rapporterar om konstruktivistiska
undervisningsidéer®®, men att bara ett fatal tillampar dem i praktiken. Forskarna
papekar att orsaken till inkonsekvensen kan ligga i kontexten. A ena sidan
undervisar lararna inom en disciplin dar traditionerna foresprakar en viss syn pa
inlarning, & andra sidan kan undervisningsprogrammet och de fardigt stallda malen
styra undervisningen. Inkonsekvens kan ocksa bero pa att lararna har en uppfattning
om att studenterna forvantar sig en viss hallning till kunskapen, dvs. att kunskapen
ar absolut och korrekt. (Laksov m.fl. 2008, 149.)

Att lararens synsétt i utsagor och handlingar inte ar i samklang ger upphov till en
diskussion om i vilken man lararens synsitt ar stabila. Forskningen antyder att alla
synsétt inte ndédvandigtvis kan likriktas, utan synsattens stabilitet hdnger samman
med vad det ar for synsatt och hur villig l&raren ar att &ndra sina synsatt. De synsatt
som lararen har tillagnat sig redan fore utbildning och arbete ségs vara stabila.
Dessa synsétt ar personliga och galler grundlaggande fragor som: Hurdan skulle jag
vilja vara som larare? och Hur ser jag min roll och uppgift som larare? (Claesson
2002, 10; Korthagen 2004, 80-86.) Dé&remot finns det synsatt som enligt
forskningen inte &r lika stabila och darfor kan andras. Exempel pa sadana synsétt &r
synen pa kunskap.

Det faktum att synen pa kunskap inte ar stabil far stéd i en studie av LaFond och
Dogancay-Aktuna (2009). Forskarna fragade spraklarare och blivande spraklarare
hur dessa stéller sig till sprakvetenskap och dess betydelse i sprakundervisningen.

Avsikten var att fa fram ldararnas syn pa teoretisk kunskap och dess tillampning i

% Férutom syn pd undervisning har ocks& lararens syn p& kunskap och inlarning betydelse for
lararens undervisning (Patrikainen 1999, 61-62; Prosser & Trigwell 1999, 154; Prosser, Martin,
Trigwell, Ramsden & Lueckenhausen 2005).
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undervisningen. Responsen var positiv, sarskilt bland l&rarstudenter och de larare
som hade mer an fem ars erfarenhet av sprakundervisning. Den mellanliggande
gruppen som bestod av larare med 1-5 ars erfarenhet var mest negativ till
sprakvetenskapens betydelse. LaFond och Dogancay-Aktuna (2009, 359-360)
forklarar resultaten pa sa satt att den mellanliggande gruppen var negativ eftersom
lararna eventuellt hade trott att teorin ar direkt tillampbar i praktiken. Nar det inte
gick var de missnojda. Lararstudenter hade daremot fortfarande en illusion om att de
har direkt nytta av teorin, medan den grupp larare som hade mer an fem ars
erfarenhet hade forstatt vilken hjalp de har av teorin. Teorin bidrar till en okad
medvetenhet om sprakbruk och spraklig variation samt underlattar lararnas
professionella utveckling i och med att lararna far battre tillgang till forskning inom
omradet och med hjalp av teori kan evaluera undervisningsmaterial och -metoder.
Sammantaget vdacker synsdtt som underlag for lararens kunskap och
kunskapsbildning fragor om lararkunskapens natur. A ena sidan tyder Korthagens
(2004) resonemang pa att kunskap byggs upp i handling och att kontexten paverkar
lararens kunskap. A andra sidan motségs kontextbundenhet av att synsitt anses vara
stabila och svara att andra. Detta ger en antydan om kunskapens stabila och delvis

omedvetna karaktar.

4.2.2 Kunskap och kunskapsbildning

| pedagogisk forskning rader det nagot olika uppfattningar om i vilken utstrackning
personliga synsétt kan betraktas som kunskap (se t.ex. Woolfolk Hoy, Davis & Pape
2006, 715-717). A ena sidan anses personliga synsétt och uppfattningar inga i
kunskap, & andra sidan papekas att kunskap och uppfattningar utgor sinsemellan
olika system och inte kan slas ihop (se Pajares 1992). Sammantaget anser man dock
att det finns ett ndra samband mellan kunskap och personliga synsétt. Till exempel
talar Elbaz (1983) om ldrarens praktiska kunskap och menar att denna kunskap
bestar av lararens forestallningar, handlingsprinciper och handlingsregler (Elbaz
1983, citerad i Aaltonen 2003, 91-92).

Genom att indela l&rarens kunskap i forestallningar, principer och regler ger
Elbaz (1983) uttryck for att lararens kunskap ar mer eller mindre hierarkiskt
organiserad och byggs upp situationsbundet. | och med att lararen bildar kunskap
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situationsbundet &ar kunskap sannolikt ocksa nyskapande: malen och medlen blir
tydliga forst under kunskapsbildningens gang. Darfor kan det tankas att induktion
som kunskapsbildningssétt ar typiskt for lararen. Nyskapande hindrar dock inte att
kunskapsbildningen &r strategisk och att fardig kunskap fungerar som utgangspunkt.
Darmed kan lararens kunskapshildning ocksa vara deduktiv. (Moilanen 1998, 66.)
Skillnaderna mellan att skapa ny kunskap och anvénda gammal kunskap ar dock
inte alltid tydliga. Till exempel papekar Eraut (1994, 54) att en tolkning av en
gammal idé i en ny kontext i sig ar kunskapsbildning och att nya praktiker inte
uppstar utan inverkan av tidigare praktiker.

Den situationsbundna naturen i lararens kunskapsbildning innebér att bade
medvetna och icke-medvetna element ar inbegripna. Da lararen agerar i konkreta
undervisningssituationer ar lararen inbegripen i tva processer: dels att
uppmérksamma studenter, dels att fora en inre monolog med sig sjalv. Eftersom
situationerna krdver snabbt handlande &r kunskapsbildningen ofta intuitiv och
baseras pa erfarenheter och tidigare situationer av samma typ. Kunskapsbildningen
karakteriseras da av att handling foregar tanke och att kunskapsbildningen bygger pa
regler, fardigheter och tidigare reflektioner. Da lararen daremot bildar kunskap fore
och efter sjélva undervisningen kan l&raren agera mer medvetet och koncentrera sig
pa kunskapsbildningen. Tanke sdgs forega handling och komplexa problem kan
l6sas. Ramar och principer ifragasétts, vilket betyder att kunskapsbildning inte &r
anpassning till radande situationer. (Wedin 2007, 64-65; Ranagarden 2009, 57-58.)
Tack vare de yttre omstandigheterna med mer tid och avsiktlighet i
kunskapsbildningen kan lararen dessutom ta en reflekterande hallning och tanka
dver sina tanke- och handlingsmonster (se ocksa Ellstrom 2006, 28-29 och Tennant
m.fl. 2010, 48).

Tanken om kunskapens situationsbundenhet och induktiva natur finner stod i
empiriska studier. Rekola (2003, 7—8) har kommit fram till att yrkeshdgskolelérare
ar medvetna om behovet av formell kunskap, men att de inte alltid anvander den i
undervisningen. Gholami (2009) har funnit att ldrares argumentering och
beslutsfattande préglas av praktikens villkor. Larare motiverar sitt handlande med
praktiska argument som paverkas av kontextuella faktorer. Aven om kontextuella
faktorer paverkar larares argumentering ar epistemiska villkor sasom moraliska
aspekter och handlandets effektivitet dock annu mer betydande. Epistemiska villkor

fungerar som en mellanldnk mellan kontextuella faktorer och kunskap och bidrar till
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att gbra argumenten mer objektiva. (Gholami 2009, 165-167.) Jyrhdma (2002, 117)
har undersokt lararutbildares argumentering med l&rarkandidater och funnit att
argumenten praglas av att lararutbildare pa féltet ger rad och anvisningar och att
raden till stor del galler handlingsnivan. Utifran dessa studier forefaller det med
andra ord som om ldrare bildar kunskap situationsbundet, &ven om de ocksa har mer
allménna vardeforestallningar. L&rarens kunskap utformas av situationen: kunskap
ar praktisk respektive konkret i och med att lararen utgar fran sina handlingar.

Sammantaget kan lararens kunskap betraktas mer som en hybrid &n som ett
valorganiserat system. | vilken man lararens kunskap uppfyller de kriterier som
stalls pd kunskap kan relateras till fragor som hur kunskapen fungerar, hur
acceptabel den ar och om den ar koherent (se t.ex. Tynjala 1999, 25-26). Om fokus
ligger pa lararen ar kunskap funktionell om syftet uppfylls, dvs. om lararen till
exempel lyckas med sitt beslutsfattande sa att eventuella problem loses. Kunskap ar
ocksa funktionell om ldraren bidrar till sin egen kunskapsutveckling, sa att kunskap
inte bara bestar av omedvetna element utan inbegriper ocksa medvetenhet. Kunskap
ar acceptabel om konventionalitet tas som utgangspunkt och om lararens kunskap ar
sadan som forvantas av lararen. Utgdr man fran att lararen bildar kunskap
situationsbundet och delvis omedvetet &r situationsbunden och omedveten kunskap
acceptabel. Kunskap ar & sin sida koherent om den &r sammanhangande. Overlag
ska stéllningstagandena till lararens kunskap och kunskapsbildning relateras till hur
man forstar kunskap (Wedin 2007, 59-62).

4.2.3 Pedagogisk innehallskunskap

Som framgar ovan kan lararens kunskap och kunskapsbildning betraktas pa ett
kontinuum dar lararen ror sig mellan generellt och situationsbundet, formellt och
informellt, kollektivt och individuellt samt medvetet och omedvetet. De som &r mer
intresserade av vad lararens kunskap bestar av talar om lararens pedagogiska
innehallskunskap. Begreppet pedagogisk innehallskunskap harstammar fran
Shulman (1986) som menar att pedagogisk innehallskunskap ar det unika i
lararkunskap och nagot som skiljer larare fran andra specialister eller forskare
(Shulman 1987, 8).
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Till sin natur ar pedagogisk innehallskunskap dynamisk och &mnesinriktad. Den
tillampas for att l6sa praktiska problem och hamtar sin styrka i lararens
amneskunskap. Da lararen bildar pedagogisk innehallskunskap transformeras de
ovriga kunskapstyperna och smélter samman till pedagogisk innehallskunskap. (van
Driel, Verloop & de Vos 1998, 677; Abell 2008, 1407.) Pedagogisk
innehallskunskap innebar férutom fortrogenhet med vilka &mnesomraden som é&r
viktiga och vilka metoder som bést passar for undervisning i dem ocksa forstaelse
av vad som gor att inlarning av vissa amnesomraden ar svar respektive latt och vilka
mal lararen har med sin undervisning i ett visst amne (Shulman 1986, 9; Grossman
1995, 21).

Om pedagogisk innehallskunskap betraktas som Gverbegrepp for olika typer av
lararkunskap, avtecknar sig tre kunskapstyper som viktiga: amneskunskap,
pedagogisk kunskap och kontextuell kunskap. Amneskunskap inkluderar vad som
anses vara kunskap inom ett amne och varfér. Med andra ord &r det fraga om vilka
begrepp och principer som betraktas som centrala och hur dessa relaterar till
varandra samt vad som utgor grunderna for kunskap. Amneskunskap inkluderar
ocksa kunskap om néar trovardigheten i kunskap kan minska och varfor vissa
fenomen &r centrala och andra inte. (Shulman 1986, 9.)

For vikten av amneskunskap talar det faktum att lararens amneskunskap och
undervisning anses hdnga samman. Det sags att lararens kvalificerade
amneskunskap mojliggor en undervisning som préaglas av problemldsning, aktivitet
och forstaelseinriktad inlarning. Dartill papekas att lararens &mneskunskap paverkar
i vilken man lararen har formaga att forklara och i vilken utstrackning lararen forstar
studenternas missuppfattningar och accepterar olika tolkningar. Vidare betonar
larare det som de kan och undviker det som de inte kan. Bristfallig begreppslig
kunskap hanger samman med att larare tyr sig till regler. (Ball 1991, Carlsen 1991
och Smith & Neale 1991, citerade i Grossman 1995, 21; Fennema & Franke 1992
och Stoddart, Connell, Stofflett & Peck 1993, citerade i Pietild 2002, 34-35.)

For att kunna hantera sitt amne och relatera det till sin undervisning behdéver
lararen ocksa pedagogisk och kontextuell kunskap. Pedagogisk kunskap har sin
grund i olika pedagogiska teorier som kan karakteriseras pa olika satt. Vanligen tar
teorierna dock stéllning till kunskap och undervisning, lararens och studentens roller
samt syftet med inl&rningen (se t.ex. Skelton 2005, citerad i Tennant m.fl. 2010, 21).

Kontextuell kunskap inbegriper a sin sida kunskap om undervisningskontext som
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stracker sig fran konkreta undervisningssituationer till institutionskulturer (Shulman
1987, 8).

Medan diskussioner om pedagogisk innehallskunskap tar fasta pa det
gemensamma och kollektiva podngterar de som betonar vikten av att erkanna
kunskapens personliga karaktar ocksa det individuella. Fragan galler knappast
antingen—eller utan bade—och. | lararens kunskap integreras med all sannolikhet
bada aspekterna pa kunskap, och de kommer fram i olika utstrackning beroende pa
larare och situation. Oversattningslararens kunskap utgér med sékerhet inget
undantag. Da Gversattningslararen undervisar behover lararen kollektiv kunskap om
Oversattning och undervisning, men behovet utesluter inte vikten av personlig och

individuell kunskap.

4.3 Krav pa oversattningslararens kunskap

Oversattningslararens kunskap har uppmarksammats i ringa omfattning. Lérarens
kunskap tangeras dock i samband med att Oversattningsundervisning diskuteras.
Olika synpunkter pa upplaggning av undervisning har lagts fram och diskussioner
om sambandet mellan utbildning och yrkespraktik har forts (se avsnitt 2.4.3 och
2.4.4). Diskussionerna har mestadels varit teoretiskt inriktade, medan det har varit
knappt med empiriska studier.

Nedan gar jag narmare in pa vilka krav som kan stallas pa éversattningslararens
kunskap. Jag inleder med att ta upp Overséttningslararens kompetens. Dérefter
behandlar jag lararens syn pa undervisning i éversattning och ger exempel pa hur
nagra larare reflekterar dver sin undervisning i 6versattning. Exemplen harstammar
fran verket The road to translation (Paloposki 2009) som &r en samling beréattelser
dar oversattningslarare redogor for hur de har blivit 6verséttningslarare och hur det

ar att vara Oversattningslarare.

4.3.1 Oversattningslararens kompetens

Som universitetslarare dverlag utgor éversattningsléarare ingen enhetlig yrkesgrupp.
Beroende pa utbildningsinstitution varierar kraven pa lararens kompetens, men

formell utbildning i pedagogik brukar inte rdknas som kompetenskrav (se t.ex. Kelly
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2005b, 185). Darmed skiljer sig oversattningslarare fran vissa andra larare, till
exempel spraklarare pa skolniva.

Oversattningslararens kompetens tas upp av bland annat Englund Dimitrova
(2002), Kelly (2005b), Gouadec (2007) och Stewart (2008). Englund Dimitrova
(2002, 74) skissar upp lararprofiler och anger vissa kunskaper som
Oversattningslarare brukar ha. Kunskaperna kan grovt indelas i teoretiska kunskaper
och i erfarenheter. De teoretiska kunskaperna omfattar sprakvetenskaplig kunskap,
teoretisk kunskap om kall- och malspraket, pedagogisk respektive didaktisk kunskap
och kunskap om 06verséttningsteori. Erfarenheterna inkluderar erfarenheter av
Oversattning som undervisnings- och inlarningsmetod och Overséttning som
kommunikativ-professionell aktivitet samt erfarenheter av pedagogik. Englund
Dimitrova (2002, 77) anser dock att de ovanstdende kunskaperna inte utgor
tillrdckliga kunskaper for Oversattningslararen utan dartill behdvs kunskap om de
kompetensomraden som behdvs i 6versattarens arbete.

I motsats till Englund Dimitrova (2002) anlagger Kelly (2005b) och Gouadec
(2007) nagot annorlunda perspektiv pa lararens kunskap. Kelly (2005b, 184) talar
om dversattningslararens kompetens och sammanfattar den i tre omraden: lararen
ska vara insatt i professionell 6versattning och i dverséttningsvetenskap samt ha
undervisningsformaga. Medan kénnedom om professionell Gverséttning och
oversattningsvetenskap anses vara sekundara och fungera sdsom sprak fungerar for
Oversattare, dvs. som behovligt, men inte som primart redskap, &r
undervisningsférmagan avgorande. Kelly paminner vidare om kontextens betydelse;
for dverséttningslararen &ar det den professionella kontexten (verksamhet som
dversattningslarare), vetenskapsomradet (6versattning) samt hogskolekontexten som
ar viktiga. (Kelly 2005b, 184-185.)

I och med att hogskolekontexten sedan Bolognaprocessen staller nya krav pa
undervisning kan ocksa Oversattningslararens kompetens karakteriseras sa att den
gar utéver Oversattning och undervisning. Kelly (2005b, 186-187) menar att det ar
av vikt att lararen uppmarksammar utbildningskontexten och forstar lararyrkets
premisser. Det som dock gor kontextualiseringen svar ar det faktum att Gversattning
inte alltid anses vara en del av hogre utbildning eller att det finns en tendens att
betona att dversattarutbildning &r nagot speciellt jamfért med annan utbildning pa
hogre niva. Dessutom uppratthalls klyftan mellan verksamhet och vetenskap &ven

om lararna sjalva verkar vara intresserade av forskning eller den pedagogiska

109



kontexten, da de har tillfragats om vilka behov de har av vidare uthildning. (Kelly
2008, 112, 114-115, 118))

Medan Kelly (2005b) betonar undervisning, prioriterar Gouadec (2007, 361)
kannedom om professionell dverséttning. Han verkar i linje med Englund Dimitrova
(2002) vara av den asikten att de som undervisar i Oversattning antingen &r
oversattningslarare eller professionella Gversattare och att dessa tva lararkategorier
har olika kvalifikationer som behéver kompletteras (Gouadec 2007, 361). Gouadec
(2007, 366) anser att 6versattningslarare ska genomga vad han kallar for en kulturell
revolution och tanka pa kursinnehdll mot bakgrund av &versattningsindustri
och -tjanster. Detta betyder att 6verséttning ska ses mot alla de kontexter déar den
forekommer och att lararen ska skaffa den kunskap som behdvs i de har
kontexterna. Om lararna inte ar villiga att goéra detta finns det enligt Gouadec (2007,
366) en risk att dversattarutbildning forsvinner fran universitet och i stallet skots av
Overséattningsforetag.

Stewarts (2008) synpunkter pa dversattningslararens kompetens galler a sin sida
lararens sprakkompetens och den &versattningsriktning som lararen handleder
oversattning i. Det tas ofta for givet att lararen ska undervisa i 6versattning sa att
lararen har malspraket som sitt modersmal. Stewart (2008) vill dock diskutera
standpunkten och fragar om denna Gversattningsriktning alltid &r att foredra. Som
argument for att lararen undervisar i Gversattning till sitt modersmal anger Stewart
(2008, 9) papekanden om att det &r viktigt att lararen beharskar malspraket och kan
ta stallning till studenternas Gversattningar. Som motargument anger Stewart (2008,
10-11) dock att lararen garna ska arbeta i samma &versattningsriktning som
studenterna, dvs. om studenterna oversatter till fraimmande sprak ar det att foredra
att aven lararen har kursens malsprak som frammande sprak. Da forstar lararen vad
oversattning till fraimmande sprak gar ut pad och kan beddéma studenternas
oversattningar battre, nar hon eller han forstar studenternas 6versattningsprocesser.
Dessutom har lararen kallspraket som modersmal, vilket bidrar till att feltolkningar i
samband med Oversattningsuppgifter inte uppstar. Den slutsats som Stewart (2008,
12) verkar dra &r att vare sig det ar lararens modersmal eller frammande sprak som
ar kursens malsprak, ar det av vikt att lararen ar insatt i professionell dversattning i
den oversattningsriktning som lararen handleder i, nar det ar frdga om undervisning

I professionellt orienterad Oversattning.
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Sammantaget kan man sdga att ovanstaende synpunkter pa Gversattningslararens
kompetens ar i samklang med varandra satillvida att fortrogenhet med Gverséttning
och undervisning anses inga i dversattningslararens kompetens. Daremot skiljer sig
synpunkterna pa i vilken man kunskapsbehovet anses vara styrt av professionell
Oversattning som verksamhet respektive l&rarens professionella verksamhet som
Oversattningslarare. For Gouadec (2007) &r undervisning i 6versattning forberedelse
for professionell verksamhet, varfor kdnnedom om professionell Oversattning
prioriteras. Stewart (2008) ansluter sig till Gouadec (2007) i fraga om undervisning i
professionellt orienterad Gversattning. Kelly (2005b, 2008) ar mer inriktad pa den
kontext dar oversattningslararen agerar och ser pa undervisning i overséttning ur
pedagogisk synvinkel. Dessa motsatta synpunkter avspeglar i nagon man den
heterogenitet som rader inom oversattarutbildningarna med hansyn till vad som
anses vara viktigt i undervisningen och hur undervisningen ska ldggas upp (se
avsnitt 2.4).

4.3.2 Oversattningslararens syn pa undervisning i 6versattning

Prioriteringar i undervisning och uppléggning av undervisning hdnger samman med
hur 6versattningslararen forstar Gversattning och undervisning. Det dr knappt med
empiriska studier som handlar om larares undervisningspraktiker och syn pa
undervisning. Daremot har undervisning i Oversattning uppméarksammats genom
teoretiska Oversikter och sjalvrapporterade undervisningsexperiment. Teoretiskt har
lararens syn pa Oversattning problematiserats av bland annat Calzada Pérez (2004)
och Lederer (2007).

Calzada Pérez (2004, 121) diskuterar teorins roll i undervisningen och menar att
Oversattningslararens undervisning i Overséttning kan betraktas ur sju perspektiv.
Perspektiven foljer Gversattningsvetenskapliga inriktningar och stracker sig fran
lingvistiska teorier till korpusorienterade synvinklar. Aven Lederer (2007, 19-21)
anser att lararens fokusomraden kan indelas i olika perspektiv beroende pa hur
Oversattning uppfattas. Tre av perspektiven &r lingvistiska, medan de 0vriga
perspektiven utgérs av bland annat skoposteorin och tolkningsteorin (the
interpretive theory). Det forefaller med andra ord som om ldraren har att vélja bland
lingvistiska, funktionella och betydelseinriktade perspektiv (se ocksa avsnitt 3.2.2).
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Lederer (2007, 18) foresprakar ett enda perspektiv for lararen och féredrar darmed
en annan syn dan Calzada Pérez (2004, 128-129) som menar att olika perspektiv
garna far tillampas sa att studenterna far en variation av olika perspektiv av vilka de
sjalva kan vélja det som de anser lampligast.

| vilken man &versattningslarare orienterar sig efter vad Calzada Pérez (2004)
och Lederer (2007) papekar ar svart att saga. Om undervisning i éversattning har
anknytningar till dversattningsforskning borde spar av teorier finnas i lararnas
praktiker. Lararna ar dock en heterogen grupp och lararnas olika bakgrund leder till
att de har olika satt att se pa undervisning i 6versattning. For det forsta géller det hur
de forstar teori och praktik och for det andra hur de uppfattar inlarning av
oversattning. Enligt Englund Dimitrova (2002, 74) tenderar de larare som har
erfarenhet av undervisning i sprak pa universitetsniva att vara for teoretiska och
fraimmande infor professionell 6verséttning, medan de som &r professionella
Overséattare ofta ar for praktikorienterade och saknar den teoretiska bakgrund som
studenterna har och som studenterna forvantar sig att ocksa lararna har. Med hansyn
till undervisning i dversattning papekar Gonzalez Davies (2004, 40-41) att det finns
en variation i hur medvetna larare & om hur inldrning av Oversattning sker, dvs. att
alla larare inte ar lika fortrogna med inlarningsprocessen.

Aven om Oversattningslararens syn pa undervisning i 6versattning inte har varit
foremal for empiriska studier, kommer den fram da Gversattningslarare berattar om
hur de forstar Oversattning och undervisning och hur de har Dblivit
oversattningslarare. Samtidigt som larare berattar om sitt arbete ger de ocksa uttryck
for sin personliga och professionella utveckling och foér utvecklingen inom
utbildningsomradet i ovrigt. Utifran berattelserna i verket The road to translation
(Paloposki 2009) far man en uppfattning om situationen i Finland som ar ett land
dar Oversattningsvetenskapen utvecklats till stor del utifran de behov som
Overséattarutbildning och 6verséttningsundervisning har (Paloposki, Jantunen &
Leinonen 2002).

Av verket framgar att yrket som oversattningslarare inte har varit planerat utan
att lararna pa grund av olika omstandigheter har blivit Gversattningslarare. Da
oversattningsvetenskapen annu var pa vag att utformas som vetenskaplig disciplin
och da oOversattningsdidaktisk forskning knappt existerade, var de som fungerade
som dversattningslarare pa 1970- och 1980-talet mer eller mindre tvungna att fran

grunden skapa sin position och sin identitet som dversattningslarare. De hade inga
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modeller i och med att de byggde upp en utbildning som inte tidigare hade funnits.
Behovet av att skapa sin egen yrkesidentitet framgar ocksa av de berattelser dar en
del larare medvetet har velat géra annorlunda an sina foregangare. Erfarenheter som
student, bade positiva och negativa, har éverlag medverkat till Gversattningslararens
syn pa undervisning i 6versattning. Antingen har man velat ta avstand fran det satt
som man sjalv har blivit undervisad pa, eller sa vill man gora som den egna lararen
gjort (se ocksa Tennant m.fl. 2010, 57).

Berattelserna i The road to translation (Paloposki 2009) ger en antydan om hur
lararna uppfattar sig sjalva som Oversattningslarare och vilka faser de har gatt
igenom i sin professionella utveckling. En larare sager sig ha utvecklats sa att hon i
borjan koncentrerade sig pa innehallet i undervisningen och ansag det viktigt att
kunna svara pa studenternas fragor, men att hon senare forstod relevansen av sadana
fragor som lararen inte kan svara pa och betydelsen av att lata studenterna sjalva leta
reda pa svaren. FOr en annan larare var borjan av yrkesbanan en éverlevnadskamp
for att hinna lara sig det som hon skulle undervisa nésta dag. Dessa drag ar vanliga i
inledningsfasen i lararkarriaren och bereder vag for att lararen ska kunna borja bilda
sig en uppfattning om hur det &r att vara larare och ge uttryck for lararidentiteten (se
Huberman 1993, 5). Da lararen har skaffat mer erfarenhet ar det lattare att fundera
over sin roll som larare och vad som ar viktigt i arbetet.

I sin helhet tyder lararberattelserna i verket (Paloposki 2009) pa en sadan syn pa
undervisning i Oversattning som bestar av lararens personliga hallning till
oversattning och sprak. En del larare redogor for hur Gversattning har varit en
motvikt till att bli (sprak)larare och hur undervisning i dversattning respektive egna
Oversattningsarbeten har bidragit till att de har kant behov av att satta sig in i
oversattning pa teoretisk basis. En larare ger uttryck for hur undervisning i
oversattning har lett henne till forskning, da hon har borjat fundera Gver hur
oversattningar blir till och varfor dverséttningarna ar sadana som de ar. En annan
larare beréttar hur egna Oversattningsarbeten har medverkat till att hon har borjat
problematisera vilka mojligheter och begransningar overséttning har. Lararnas syn
pa Oversdttning preciseras ytterligare da de namner Gversattningsteorier
och -principer som har varit viktiga for dem. Tecken pa att lingvistiska teorier inte
har svarat mot det som lararna behover kommer till uttryck.

Forutom att 6versattningslararen har en personlig hallning till 6versattning och

sprak, forhaller sig lararen ocksa pa ett visst satt till undervisning i dversattning.

113



Aven om ndgra ldrare i The road to translation (Paloposki 2009) papekar att de
saknar pedagogiska studier, har avsaknaden av studierna inte gett upphov till att de
alla medvetet skulle ha sokt sig till studier inom pedagogik. Overlag diskuterar
lararna inte sin professionella utveckling sa att de explicit skulle fundera Gver
inlarningsteorier eller betona vikten av pedagogiska studier. Undantag utgors dock
av tva larare, av vilka den ena séager sig vilja agera i konstruktivismens anda och den
andra papekar hur viktiga hennes egna studier i pedagogik har varit. Om sin roll som
larare sdger en att hon vill fungera som handledare och inte som kunskapsauktoritet
och en annan betonar hur inspirerande det ar att folja studenternas utveckling. Det
forefaller som om den relationella aspekten i larararbetet &r viktig. Daremot forblir
lararens eventuella roll som modell och normbevakare osynlig.

Vidare verkar det som om 6versattningslararens kunskap byggs upp i arbetet och
styrs av att ldararen sjalv ska ldara sig nagot for att kunna undervisa och att
undervisningen har bidragit till att lararen har intresserat sig for nagot
oversattningsrelaterat fenomen. Detta ar ett tecken dels pa samverkan mellan
forskning och undervisning, dels pa hur &versattningslararen bildar kunskap.
Lararen bildar kunskap i det dagliga arbetet; det & med andra ord lararens arbete
som anger ramarna for kunskapsbehovet. Detta talar for att den kunskap som lararen
skapar ar kontextuell och mer informell an formell till sin natur, men det finns fog
for att anta att dven formella element &r oumbarliga. Som universitetslarare
forutsatts oversattningslararen ndmligen fungera som kvalificerad &mnesexpert som
ocksa kan motivera sina stallningstaganden.

Det ser ut som om lararna i verket (Paloposki 2009) poangterar innehallet i
undervisningen och att undervisningsfragor i sig kommer i andra hand. Detta
motsvarar nagra av de synpunkter som har lagts fram pa undervisning i
universitetskontext: amnesinnehall och studenternas inlarning star i fokus och
lararens roll &r att fungera som mentor och att bidra till att studenterna forkovras i
sjalvstandigt agerande som blivande experter pa sitt omrade. Fokus ligger darmed
pa vad studenterna gor och hur de lér sig (Biggs & Tang 2007, 19). Mot bakgrund
av det ovansagda kan overséttningslararens kunskapsgrunder darmed lampligast
beskrivas med hjalp av begrepp som betonar vikten av amnesinnehall i en

undervisningskontext och tar fasta pa kvalitativa aspekter i &mnesinnehallet.
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4.4 Oversattningslararens kunskapsgrunder

Med hénsyn till det som sagts ovan sammanfattar jag Overséttningslararens
kunskapsgrunder i termer av syn och bildning av kunskap. Synsétten uppstar genom
en process som innebar att lararen erfar olika fenomen direkt och indirekt (se avsnitt
1.3.2). | sitt arbete anvander lararen sedan sina synsatt som innehallsligt underlag
for kunskap och kunskapshildning. Sdsom expertens kunskapshildning innebar aven
oversattningslararens kunskapsbildning att lararen gér nagot med sin kunskap. Da
larare loser praktiska problem, bildar de sannolikt kunskap pa ett annat satt an da de
behover ta stallning till sin problemldsning. Léararens kunskapsbildning ar med
andra ord avhangig av syftet med kunskapsbildningen.

Da lararens kunskap star i fokus, gor man ibland en skillnad mellan synséatt och
kunskap respektive praktisk kunskap och pedagogisk innehallskunskap. | min
definition av kunskap (se ocksa 1.3.2) utgar jag fran ett helhetsgrepp pa kunskap och
drar ingen strikt grans mellan synsétt och kunskap eller mellan praktisk kunskap och
pedagogisk innehallskunskap. Jag antar ocksa att lararens synsétt har drag av bade
praktisk kunskap och pedagogisk innehallskunskap. Skillnaden ar dock den att
synsatt i denna studie tar fasta pa innehallsliga aspekter och kunskap pa formen i
lararens kunskapsgrunder.

Nedan gar jag in pa éversattningslararens kunskapsgrunder. Jag resonerar utifran
de antaganden som jag gor, da jag sammanfor det som har sagts om Overséttning
och Oversattningsundervisning samt det som har framhallits om expertens och

lararens kunskap.

4.4.1 Syn pa 6versattning

Oversattningslararens syn pd oversattning har samband med hur ldraren ser pa
undervisning, aven om sambanden inte nddvandigtvis ar direkta. Beroende pa den
enskilda lararen och lararens kontextuella villkor &ndras och utformas lararens syn
pa Oversattning och darmed &aven lararens syn pa undervisning. Den grundlaggande
fragan ar dock hur lararen ser pa dversattning, dvs. vad som enligt honom eller
henne &r Gversattning och vad som inte dr det. Om man vill tdnka pa lararens syn pa

oversattning i termer av kunskap, ar det fraga om lararens amneskunskap (se avsnitt
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4.2.3) som kommer till uttryck i hur lararen ser pa dversattning, 6versattningar och
Oversattningsnormer.

I och med att dversattning ar inbaddad i en historisk-kulturell kontext har synen
pa Oversattning varierat genom tiderna. Som framgar ovan (se avsnitt 3.2.2) har en
mer funktionell syn pa sprak, texter och dversattning blivit aktuell. Sprak och texter
uppfattas inte enbart som verbalsprakliga element utan ocksa som redskap for
mansklig kommunikation Overlag. De sétts i sammanhang och utgdr potentiella
system for meningsskapande. En funktionell syn pa Gversattning innebar ocksa en
mer synlig roll for de olika aktdrer som &r involverade i Gversattningsprocessen.
Originalforfattare, lasare och Gversattare bidrar alla till hur dverséttningar tolkas och
mottas som Oversattningar.

Om den radande synen pa Gversattning betraktas som adekvat och representerar
sda kallad allmant accepterad kunskap kan &ven ldrarens syn hallas for
andamalsenlig, ifall lararen foresprakar oversattning som kommunikation. Om
lararen daremot haller fast vid en sadan syn som gar ut pa att Gversattningar inte
behover ha ett syfte férutom att fungera som redskap for sprakinlarning, ar lararens
syn inte i linje med den radande synen. Léararens syn pa Overséttning kan da
kritiseras for att den inte dr acceptabel i och med att den inte motsvarar de
forvantningar som stélls pa lararens synsatt. Daremot kan synsétten anses vara
fungerande om de é&r i linje med syftet med undervisningen, som i detta fall skulle
vara att undervisa i dversattning som redskap for sprakinlarning (se avsnitt 2.4.2).

Da Oversdttningsldararen ger respons pa studenternas &versattningar trader
lararens sprakliga medvetenhet och kontrastiva insikter fram (se t.ex. Klaudy 2006,
6). Samtidigt kommer ocksa lararens syn pa oversattningsnormer till uttryck. Sasom
Oversattning har &ven Oversattningsnormer uppfattats olika genom tiderna. | och
med att dversattning inbegriper olika typer av Oversattning (se avsnitt 2.1) ar det
svart att siga nagot allmant om hur man har forstatt Gversattningsnormer, men
fragan om Oversattningsnormer har kretsat kring diskussioner om malspraklig
anpassning och prioritering av innehallslig acceptabilitet (se avsnitt 2.2). Hur
innehallslig acceptabilitet varnas om hanger a sin sida ihop med hur man ser pa
sprak och dversattning och hur man forstar Gversattningens acceptabilitet. Overlag
relaterar syn pa éversattningsnormer till syn pa normativitet. 1 fraga om sprak har
synen andrats fran en mer normativ till en mer funktionell och kommunikativ syn.

Detta framgar av stéllningstaganden inom sprakvard (se t.ex. Mantila 2007) och
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riktlinjer for sprakundervisning och bedémning av sprakkunskaper (se t.ex. CEFR
2009).

For att kunna ge respons pa studenternas Oversattningar och motivera sina
prioriteringar mer trovardigt dn enbart med att nagot “later bra” eller “later mindre
bra” behover Oversittningsléraren 6kad medvetenhet och forméga att argumentera
(se ocksd Klaudy 2006, 7-8). Aven extern informationssokning kan komma i fraga.
Som rattesndren fungerar sprak- och textriktighet, men pa det principiella planet
trader Oversattning som vetenskap och verksamhet in. Da Oversattning som
vetenskap betraktas ur oversattningslararens synvinkel ar flera av delomradena
relevanta for Overséttningslararen. Sarskilt kan n&mnas forskning om
sprakparsbunden Overséttning och Oversattarens hjalpmedel samt forskning om
oversattningskritik (se Holmes 1988, 74-75, 77-78). For att lararen ska kunna bilda
sig en helhetlig syn pa Oversattning kan den allménna diskussionen kring
Oversattningens natur dock inte glémmas. Det & nadmligen den som bidrar till att
oversattningslararen kan fa en uppfattning om vad som &r dversattning och hur man
oversatter. Den allmanna diskussionen medverkar ocksa till att vacka fragor kring
lararens premisser och foérhandsantaganden (se Munby m.fl. 2001, 879).

| sin responsgivning utgar oversattningslararen forutom fran sin egen syn och
fran den syn som rader inom Oversattning ocksa fran de synsatt som uppstar
situationsbundet. Det pagar namligen med all sannolikhet en interaktion mellan
Oversattningsuppgift, studenternas dversattningar och syfte med responsgivning (se
avsnitt 3.2.1). Det kan handa att lararen andrar sina ursprungliga synpunkter pa
oversattningsuppgiften, om uppgiften ger upphov till sddana losningar som lararen
inte tankt pd. Aven oversittningsnormer kan bli foremal for kritisk granskning.
Normerna paverkar med andra ord inte enkelriktat hur lararen staller sig till
Overséattningarna.

Sammantaget kan det sdgas att Gversattningslararens syn pa Overséttning har
kognitiva, sociala och emotionella aspekter. L&raren har sin individuella syn som
dock paverkas av omgivningen och omgivningens syn, dvs. vad som sags till
exempel inom 6versattning och éversattningsundervisning som kognitiva kontexter.
| vilken man lararen &r beredd pa andringar, da nya perspektiv infors, beror pa den
enskilda lararen och synséattens karaktar. Pa kognitiv niva kan beredskapen vara stor,
men pa emotionell nivd mindre, om lararen & foga Oppen for andringar och

variation, och om synsatten ar stabila pa grund av att de bildats tidigt. Ju mer
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oversattningslararen har erfarenhet av 6versattningsnormer i sitt sprakpar och i olika
genrer, desto mer rutinerat kan lararen handla. Fordelen &r att arbetet underléattas,
men som nackdel kan anféras att ldararen eventuellt upprepar tidigare

handlingsmonster som inte nddvandigtvis ar de basta mojliga.

4.4.2 Syn pa undervisning

Oversattningslararens syn pa oversattning ar alltid mer eller mindre knuten till en
undervisningskontext i och med att det ar fraga om lararens syn. Lararens synsatt
kan dock kontextualiseras ytterligare och betraktas mot bakgrund av den utbildning
och den Oversattningskurs dar lararen agerar. Om utbildningen bygger pa en
kompetensbaserad undervisningsplan ar dversattningskursens mal och metoder med
all sannolikhet formulerade sa att de ligger i linje med utbildningens Gvergripande
mal (se avsnitt 2.4.3). Om lararens Gversattningskurs daremot ar en del av en
utbildning som bygger pa en undervisningsplan med traditionell kursbasering, kan
det handa att kopplingarna mellan 6vergripande mal och kursmal inte ar direkta.
Oberoende av vilken typ av undervisningsplan lararen foljer, realiseras dock
lararens egna mal och metoder i lararens undervisning.

Oversittningslararens syn pé& undervisning kan beskrivas sd att lararen &r
medveten om ramarna for dversattning i en undervisningskontext. Darmed framstar
synen pa syftet med undervisningen som viktig. Om Gversattningskompetens utgor
malet galler det for lararen att forsta vad 6versattningskompetens gar ut pa och hur
Overséattning bast lars in. For att kunna bidra till inl&rning av Gverséttning behdver
lararen forutom undervisningserfarenhet ocksa medvetenhet om pedagogiska fragor.
Vare sig det galler de svarigheter som studenterna brukar ha, de forutsattningar
studenterna har att lara sig och de krav som studenternas inlarning staller pa
undervisningen, understods lararens forstaelse av undervisning, om lararen tanker pa
dversattning och Oversattningsundervisning som kognitiva kontexter. | vilken man
lararen hamtar idéer och synpunkter fran olika kontexter hanger ihop med hur
lararen forhaller sig till dessa kontexter och till kunskap éverlag. Forhallningsséattet
kan praglas av att lararen ror sig & ena sidan mellan dversattning och undervisning

och 4 andra sidan mellan Oversattning som vetenskap och verksamhet.
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Forhallningssattet kan ocksa kannetecknas av att lararen stéller sig mer eller mindre
oppet till kunskap och ar fardig att ifragaséatta sin hallning.

Oversattningslararens syn pa undervisning kommer till uttryck bland annat da
lararen ger respons pa sina studenters Oversattningar. Beroende pa hur lararen
forstar malet med kursen och kontextualiserar sin undervisning fokuserar hon eller
han pa vissa aspekter i studenternas oversattningar, medan andra far mindre
uppmarksamhet. Om lararen ser pa oversattning som sprakfardighet kan det handa
att lararen lagger vikt vid allman sprakhantering i stallet for att fundera over i vilken
man studenterna kan aktivera Oversattningsrutiner, soka information och anvénda
hjalpmedel. | detta fall fokuserar lararen pa Gversattningar utifran sprakliga och
textuella grunder och satter dem inte i ett sammanhang. Syftet kan dock vara att
studenterna forutom att de forkovras i allman sprakhantering ocksa uppovar
akademiska skrivfardigheter. | det fallet lagger lararen vikt vid att studenterna
redovisar sin dversattningsprocess till exempel genom skriftliga analyser och
kommentarer. Om avsikten daremot ar att ge insikter i professionell Gverséttning
kontextualiseras dversattning sa att studenterna far tanka pa de forutsattningar som
professionella Oversattare har for sin verksamhet, sdsom tidsanvandning och
fakturering. Sammantaget kan det 6vergripande malet for lararen vara att handleda
studenter i sprakhantering eller i kommunikation med ett visst syfte.

| samband med lararens syn pa undervisning realiseras ocksa lararens syn pa
studenter. Lararens kommentarer i studenternas oversattningar antyder hur lararen
forstar studenternas inlarning av 6verséttning och visar hur lararen uppfattar sin roll
som Oversattningslarare. Rollen som o6versattningslarare handlar om hur mycket
lararen anser att det & meningsfullt att forklara och ge respons respektive hur
mycket det ar relevant att lata studenterna sjalva ta reda pa problemen i
oversattningarna. | och med att studenterna ar olika och att de &nda sjalva har
ansvaret for sin inlérning, galler det for lararen att lara kdnna sina studenter och
utifran denna kannedom reflektera éver vilka kommentarer det lonar sig att ge, nar
och hur. Utan forstaelse av sina studenter har 6versattningslararen svart att bygga
upp sin kunskap.

Sammantaget innebar Oversattningslararens syn pa undervisning dels
fortrogenhet med overséttning, dels fortrogenhet med undervisning. Fortrogenhet
med Oversattning innebar att lararen forstar att det finns olika synsatt pa

Oversdttning och att lararen kan relatera sin egen syn till de Ovriga synsétten.
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Fortrogenhet med  undervisning  innebar att  lararen  forstar  att
oversattningskompetens kan uppfattas olika, vilket medfor att det ocksa finns olika
synsatt pa inlarning av Overséttning och undervisning i 6versattning. Beroende pa

hur lararen forstar 6versattning och undervisning orienterar sig lararen olika.

4.4.3 Bildning av kunskap

Med synsatt som underlag bildar &versattningslararen kunskap. Ldrarens
kunskapsbildning &ger rum bland annat da lararen undervisar och ger respons samt
da lararen talar och skriver om sin undervisning. Utifran lararens kunskapsbildning
kan man sedan fa en uppfattning om lararens kunskapsgrunder. Kunskapsbildningen
visar i vilken man lararen uppfattar kunskap som komplex och relaterad och i vilken
utstrackning lararen Overfor kunskap som saddan respektive bearbetar den.
Kunskapsbildningen ger ocksa en antydan om hur saker lararen anser att kunskap ar
och hur lararen rattfardigar kunskap. (Se t.ex. Stramsg, Braten & Samuelstuen 2008,
515.) Sammantaget ar det fraga om i vilken man lararen bildar kunskap pa
vetenskapliga grunder.

For sin kunskapsbildning har dverséttningslararen olika typer av redskap.** Som
exempel kan namnas begrepp och sprak, vilket ger en antydan om den néra
relationen mellan kunskapsbildning, begreppsbildning och sprakanvandning.
Vygotsky (1987, 192-197) diskuterar begreppsbildning och anser att individen vid
bildning av vetenskapliga begrepp i forsta hand fokuserar pa begreppsuttryck,
medan begreppsinnehall kommer i andra hand. Macken-Horarik (2002) tar upp
sprakanvandning och menar att den sprakanvandning som ackompanjerar
kunskapsbildningen varierar beroende pa domaénen. | en vardaglig domén praglas
kunskapsbildningen av erfarenheter, asikter och fornuftsresonemang, och
sprakanvandningen kannetecknas av enkelt sprakbruk. 1 en specialiserad
kunskapsdoman handlar kunskapsbildningen daremot om fackligt vetande och
sprakanvandningen kannetecknas av strukturering och amnesspecifikt sprakbruk.

Oberoende av kunskapsdoménen kan dock syftet med kunskapsbildningen vara

3 Vygotsky (1978, 54) benamner olika typer av redskap pé olika sétt och anser att de ska hallas
atskilda. Redskap med intern funktion &r tecken (signs), medan redskap med extern funktion kallas
for verktyg (tools). For enkelhetens skull talar jag dock enbart om redskap.
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detsamma: att bilda kunskap for kunskapens skull (kunskapens egenvérde) eller att
bilda kunskap for nyttans skull (kunskapens instrumentella varde).

Utgaende fran det som sagts ovan kan oversattningslararens kunskapsbildning
diskuteras enligt foljande. Det &r sannolikt att dversattningslararen som akademisk
expert bildar kunskap pa vetenskapliga grunder. Detta innebér integrering av
kunskap till en sammanhallen helhet. For denna integrering har dversattningslararen
mer eller mindre konkreta redskap. Beroende pa hur lararen hanterar dessa redskap
ser man bland annat hur lararen ror sig mellan begreppsinnehall och -uttryck.
Utifran tidigare forskning kan man anta att lararen i borjan av sin professionella
utveckling ar mer intresserad av innehall &n uttryck. Ur sprakanvandningens
synvinkel innebér detta att lararen forst har konkreta vardagsord fér dversattning
och undervisning och att de s& smaningom blir mer abstrakta. Da abstrahering och
generalisering tar vid, blir orden i stallet fér fenomenen viktiga. Begreppsliggorande
trader in. Man kan ocksa tanka sig att lararen anvander mer abstrakta och generella
ord, nar lararen beskriver 6versattning och undervisning pa ett allmant plan, medan
orden & mer konkreta och exakta nar det ar fraga om specifika
undervisningssituationer.

I vilken kontext, dvs. doméan, dversattningslararen agerar ar svart att saga. Da
valet gar mellan vardagskontext och amnesspecifik (specialiserad) kontext faller det
sig naturligt att tdnka att Oversattningslararens kunskapsbildning och
sprakanvandning placerar sig i en amnesspecifik kontext. Da paralleller dras med
oOvriga larare avtecknar sig dock en annan bild. Enligt forskningen anknyter 6vriga
larares utsagor till praktiska handlingar och innehdller analogier och metaforer i
stallet for att praglas av amnesspecifikt sprak (se avsnitt 4.2.2 och t.ex. El Gaidi
2007, 40-41 samt Hegender, Lindqvist & Nordanger 2012, 64). Detta talar for att
aven oOversattningslararen skulle agera mer i en vardagskontext &n i en
amnesspecifik kontext.

Overlag kan Oversattningslararens kunskapsbildning betraktas s& att den &r
knuten till expertens och l&rarens kunskapsbildning och kan relateras till olika satt
att bilda kunskap (se avsnitt 2.3.2, 3.1.5, 4.1 och 4.2).
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4.5 Sammanfattande slutsatser

Da oversattningslararens kunskapsgrunder diskuteras mot bakgrund av det som har
sagts om Qverséttning, undervisning och kunskap, kan foljande punkter tas upp. For
det forsta géller det vilka synsétt dversattningslararen har och for det andra handlar
det om hur lararen bildar kunskap. I och med att lararens synsatt kan relateras till de
synsatt som forekommer i de kognitiva kontexter dar lararen ror sig och lararens
kunskapsbildning kan jamforas med expertens och lararens kunskapsbildning, kan
man utifran dessa resonemang gora vissa antaganden om Oversattningslararens syn
och bildning av kunskap, dvs. éversattningslararens kunskapsgrunder.

For det forsta ger Oversattningslararens syn pa Oversdttning i
undervisningskontext en antydan om hur lararen ror sig mellan Gverséttning och
undervisning. P4 samma satt som oOversattning som fenomen ar mangfasetterad till
sin natur kan ocksa lararens syn pa oversattning och undervisning variera. Det ar
med andra ord inte fastslaget att inlarning av oversattning sker pa ett visst satt och
att det darfor forutsatts en viss typ av undervisning. Vad lararen anser vara viktigt
hanger i stallet ihop med hur lararen uppfattar 6verséttning och inlérning av den.
Inlarning kan uppfattas sa att enkelhet foregar komplexitet och att en viss
strukturering av &mnet darfor behdvs. Vidare kan inlérning av Oversattning anses
syfta till att studenterna forvarvar sprakkompetens respektive kompetens i
kommunikativ éversattning. Om Oversattningslararen dessutom intresserar sig for
Oversattning som professionell yrkesverksamhet och menar att utbildningens
framsta syfte dr att utbilda Overséttare for arbetsmarknadens behov, kan det hénda
att lararen orienterar sig mot professionell éversattning.

Forutom Oversattningslararens syn pa Gversattning och undervisning ar det ocksa
oversattningslararens syn i utsagor och handlingar som &r av vikt da man fokuserar
pa Oversattningslararens syn (se avsnitt 3.1.2 och 4.2.1). Om léararen bara har ett
synsatt och lararen sager nagot och handlar enligt detta, &r utsagor och handlingar i
samklang. Om l&araren har flera synsétt kan de vara i samklang eller variera. Det kan
till exempel handa att ldararens utsagor ger uttryck for en funktionell syn pa
dversattning, medan handlingarna pekar pa en formalistisk syn. Lararen ar med
andra ord funktionell da hon eller han talar om Oversattning, men formalistisk da
hon eller han till exempel ger respons pa studenternas dversattningar. En orsak till

denna obalans i utsagor och handlingar kan vara forutom att synsdtten &r
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situationsbundna ocksa att vissa synsatt i handlingar &r djupt rotade och svara att
andra. Om &versattningslararen har en viss syn pa oversattning och inte kanner
nagot behov av att andra sin syn, fortsatter lararen kanske att hantera studenternas
oversattningar pa samma satt som hon eller han tidigare gjort d&ven om synen pa
Oversdttning i omgivningen &ndras. Som motvikt till lararens individuella syn
fungerar dock den kollektiva syn som rader vid den institution dar lararen
undervisar. 1 och med att det ar rimligt att anta att lararens syn paverkas av de
synpunkter som representeras av Ovriga ldarare vid institutionen och av den
undervisningsplan som f6ljs, ddmpas det individuella i l&rarens syn.

For det andra ger Oversattningslararens bildning av kunskap en antydan om
lararens kunskapsgrunder ur kunskapsbildningens synvinkel. Med hansyn till det
som har sagts om expertens och lararens kunskapsbildning kan dversattningslararens
kunskapshildning betraktas pa ett kontinuum som utgérs av ytterligheterna formell
och informell kunskapsbildning (se avsnitt 2.3.2, 3.1.5, 4.1 och 4.2). | vilken man
lararens kunskapsbildning ar formell respektive informell hénger samman med
hurdan kunskap lararen har som underlag for sin kunskapsbildning och hur lararen
hanterar kunskapsbildningen. Férutom formell och informell kan ldrarens
kunskapsbildning dock ocksa vara mer eller mindre omedveten. Omedveten
kunskapsbildning hinger samman med tva faktorer. A ena sidan kan omedveten
kunskapsbildning bero pa att lararens kunskapsbildning har blivit s automatiserad
att den inte behover uppmarksammas och & andra sidan kan omedveten
kunskapsbildning hdnga samman med att lararen inte vet, handlar oavsiktligt eller &r
ouppmaérksam.

Det finns olika faktorer som pekar pa att dversattningslararens kunskapsbildning
praglas av omedvetna och informella drag. Da kunskapsbildningen ar integrerad
med handlingar ar det inte ovanligt att ouppmarksamhet och oavsiktlighet tréder in.
Dessutom &r Oversattning som fenomen otydligt avgransad, vilket kan paverka
kunskapshildningen. Sasom framgar ovan (se avsnitt 2.1 och 2.2) &r det till exempel
inte klart vad som utgoér allmédnt accepterad kunskap om Overséttning och
oversattningsnormer. Utifran situationsbundna faktorer sasom oversattningsuppgift,
genre och sprakpar bildar Gversattningslararen kunskap till exempel for sin
responsgivning. | sin responsgivning funderar lararen éver studenternas sprakbruk
som inte alltid kan bedémas med objektiva kriterier i och med att sprakbruk i en

social kontext lars in via sinnesintryck och inte enbart genom verbala regler. Om
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lararen dessutom undervisar i en sadan dversattningsriktning att malspraket utgors
av lararens modersmal och lararen har lart sig modersmalet mer eller mindre
omedvetet, kan det handa att lararen har svart att ge uttryck for sina tankar om
studenternas oversattningar och anfdéra grunder for stallningstagandena (om hur
professionella ~ Oversattare  anfor grunder se Hansen 2008, 272).
Oversittningslararens kunskapsbildning vacker darmed fragan om i vilken man
kunskap om Overséttning kan ges en form, dvs. i vilken man den kan till exempel
verbaliseras.

Verbalisering av kunskap h&nger samman med hur kunskap uttrycks, dvs. hur
standpunkter byggs upp och motiveras sa att de verkar trovardiga. Mot bakgrund av
tidigare forskning kan man anta att Oversattningslararens verbalisering ar mer
informell an formell. For det forsta sker verbaliseringen inom humaniora och
Oversattningsundervisning, dar kunskapsuttryck kan anses vara dels tolkande och
holistiska, dels tillampande (se t.ex. Holmes 1988, 77 och Neumann, Parry &
Becher 2002, 406-408). Verbalisering av kunskap gar da ut pa att en rak vag till
l6sningar foresprakas i stallet for att alternativa tolkningssatt anlitas. For det andra
kan man i analogi med ovriga larares verbalisering av kunskap anta att lararens
verbalisering bygger pa praktisk verksamhet och pa vad hon eller han anser vara
ratt. | stallet for att utgd fran fardiga premisser utvecklar lararen eventuellt sina
standpunkter genom att forfara situationsbundet och genom att relatera olika
faktorer till varandra. Ett relationellt och induktivt forfarande kan ligga nérmare
Oversattningslararens verbalisering av kunskap &n ett kausalt och deduktivt
forfarande. For en formell verbalisering av kunskap talar dock det faktum att
oversattningslararen ger uttryck for sin verbala kunskap utifran sin position som
expert pa oversattning i en universitetskontext. Vetenskaplig begreppsbildning och
sprakanvandning i en amnesspecifik kontext kommer till uttryck (se avsnitt 4.4.3).

Sammantaget &r det en utmaning for Oversattningslararen att rora sig mellan
dversattning inom olika kognitiva kontexter. Det ar ocksa en utmaning for lararen
att forflytta sig mellan Gversattning och undervisning, dvs. integrera sin syn pa
oversattning med syn pa undervisning. Dartill kommer det faktum att lararen agerar
i olika undervisningskontexter. Lararen kan undervisa i ett 6versattningsamne eller i
ett sprakdmne och lararen kan undervisa i oversattning till modersmal eller till
frammande sprak. Forutom att lararen ror sig mellan olika kognitiva kontexter star

lararen ocksa infér utmaningen att bilda kunskap sa att informell kunskap blir
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formell och att formell kunskap blir informell. Sarskilt utmanande kan det vara att
formalisera sin kunskap om det &r informell kunskap som lararen i allménhet

handskas med.
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5 Metod och material

| detta kapitel diskuterar jag de metodologiska val som jag gjort i studien. Jag
inleder med att placera den empiriska delen av studien i ett vetenskapligt
sammanhang och fortsatter sedan med en diskussion om materialet och
analysmetoderna. Aven validitet och forskningsetik tas upp. Kapitlet avslutas med
en kort redogdrelse for studiens citat- och referensteknik.

De metodologiska valen &r forankrade i studiens teoretiska referensram och
forskningssyfte som jag har belyst i inledningen. Darfor gar jag inte narmare in pa
de aspekter som har med den teoretiska forankringen att géra utan koncentrerar mig
pa sadant som galler den empiriska delen av studien. Kapitlet star dock inte utan
samband med de begrepp och diskussioner som forekommer i den teoretiska
oversikten. Anknytningen till teorin ar pataglig sarskilt i de fall da begreppen for
analyserna av det empiriska materialet har utvecklats under paverkan av teori.

Jag dgnar analysmetoder en stor del av kapitlet. Orsaken till detta ar att jag vill
klarlagga grunderna for analyserna och darmed oka tillforlitligheten. Overlag ar
analysmetoder, analyser och tolkning av analyserna nara sammanbundna i studien.
Jag forsoker dock halla dem isar pa sa satt att analysmetoder och tillampning av
metoderna tas upp i detta kapitel, medan resultaten av analyserna redovisas i de tva
pafoljande kapitlen, dar analyserna tolkas och diskuteras.

5.1 Metodologiska dvervaganden

Den empiriska delen av studien kan karakteriseras som en studie av enstaka fall som
har ett instrumentellt syfte. Fallen i sig djuplodas inte utan de tjanar till att belysa
vad Overséttningslararen gor och bidrar eventuellt till hur en ytterligare storre
samling av fall kan uppfattas. (Creswell 2005, 439-440; Stake 2005, 445-446.)
Forutom som en studie av enstaka fall kan studien ocksa beskrivas sa att den har en

etnografisk karaktar. Materialet bygger delvis pa faltstudier och materialinsamlingen
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har skett i omgangar enligt principen for materialdriven forskning (Kakkuri-
Knuuttila & Heinlahti 2006, 49). Trots forskningsmetodens etnografiska karaktér
spelar lararnas oversattningskurser som sadana dock en mindre roll. Jag relaterar
inte materialet i huvudsak till kurserna utan analyserar och tolkar det som student-
och lararproducerade texter. Analysen av materialet framkallar ddrmed den
hermeneutiska traditionen med tre element: hermeneutisk cirkel, forforstaelse och
intentionella forklaringar (se t.ex. Raatikainen 2004, 87-111).

Da jag gar tillvaga enligt den hermeneutiska cirkeln betyder det att min tolkning
ar holistisk: jag kan forsta en del bara med hjéalp av helheten som den ingar i, och
helheten &r forstaelig enbart utifran sina delar. Den hermeneutiska cirkeln ar dock
inte en metod som garanterar en slutgiltig och absolut sanning utan den visar hur
forstaelse byggs upp. Forforstaelse innebar att méanniskan ar bunden av sina
traditioner och att tolkningen darfor sker inom ramen for tidigare tolkningar.
(Gadamer 1979, 258-263.) | och med att jag sjalv ar Oversattningslérare har jag
antaganden om vad Oversattningslarare gor. Detta dr bade en fordel och en nackdel
(se avsnitt 5.6). | denna studie ar intentionella forklaringar aktuella pa s satt att jag
kopplar ihop det som lararen uttrycker som sitt mal med det som lararen sager sig
gora. For att fordjupa forstaelsen av 6versattningslararens intentionella forklaringar
uppmarksammar jag aven det som lararen gor och tar fasta pa Gversattning och
oversattningsundervisning som kognitiva kontexter.

D& manniskans utsagor och handlingar star i fokus diskuteras fragan om hur
utsagor och handlingar ska tolkas och om maénniskans rationalism ska tas som
utgangspunkt. Filosofiskt har man forsokt narma sig problemet genom att indela
tolkningen i tva faser. | den forsta fasen utgar tolkaren fran vad den uttolkade sager
och antar att den uttolkades utsagor ar sanna. | den andra fasen kan tolkningen
andras om det visar sig att utsagorna inte stammer. Avgorande &r att man tolkar
utsagorna sa att de kan forklaras med de bésta tillgangliga teorierna. (Raatikainen
2004, 132-135) Min avsikt har inte varit att klarlagga i vilken man
Oversattningslararna i studien talar sanning eller att belysa l&rarna och deras
undervisning som avspeglingar av verkligheten (se ocksa Wertsch 1998, 13-14). |
stallet har jag utgatt fran vad lararna sager och gor och letat efter motiv for utsagor
och handlingar dels i det empiriska materialet, dels i teorin. Utsagorna och
handlingarna har med andra ord tolkats materialdrivet men med hénsyn till

befintliga teorier.
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Oversattningslararnas muntliga utsagor utgor tva typer av underlag for analysen.
Dels fungerar de som belédgg for lararnas intentioner och motiv. Dels utgor de
exempel pa lararnas kunskapsbildning. Att ta muntliga utsagor som exempel pa
kunskapsbildning kan te sig problematiskt (se t.ex. Halldén, Haglund & Stromdahl
2007, 26). For det forsta avspeglar utsagor i en intervjusituation inte den kunskap
som den intervjuade har utan de ska ses som ett beldgg for vad den intervjuade
forsoker astadkomma i en intervjusituation. For det andra ska utsagor snarare ses
som kulturella verktyg som anvénds for att realisera diskursiva praktiker. Utsagor
kan dock, sasom Halldén m.fl. (2007, 26) papekar, tas som belagg for den
intervjuades idéer och kunskapsbildning, om den intervjuades handlande i en
specifik situation uppmarksammas. | det fallet maste man ta hansyn till hur den
intervjuade uppfattar situationen. | denna studie drar jag slutsatser av lararnas
kunskapsbildning utifran deras utsagor i intervjusituationerna. Den bild som uppstar
av lararnas kunskapsbildning ska dock betraktas mot bakgrund av att det ar fraga om
intervjusituationer och att bilden av naturliga skél ar annorlunda &n nér till exempel
lararnas muntliga respons i klassrummet beaktas.

Redovisningen i kapitel 6 och 7 avspeglar studiens forskningsfokus och
analysmetoder. Vid analysen av materialet anvénder jag mig av bland annat
fenomenografi och abstrahering (se avsnitt 5.5), vilket medfor att det &r synsétt och
kunskapsbildning och inte de enstaka lararna som star i fokus for intresset. Darfor
kommer jag inte heller att koncentrera mig pa hur &versattningslararnas
Overgripande synsatt eller kunskapsbildning ter sig. Inga l&ararprofiler eller

motsvarande skissas upp.

5.2 Materialinsamling

| den empiriska delen av studien deltar atta oversattningslarare och deras
dversattningsgrupper i sprakparet finska och svenska. Tva larare som undervisar i
oversattning fran finska till svenska kontaktades ar 2006 och ombads att delta i
studien med sin studentgrupp. Ldrarna lovade att stalla upp ifall deras studenter
samtyckte. Ar 2007 upprepades samma procedur, men nu med tv& ldrare som
undervisar i Oversattning fran svenska till finska. Hosten 2008 kontaktades

ytterligare tva larare: en som undervisar i Gversattning till svenska och en som
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undervisar studenter med svenska som modersmal. Tanken var att komplettera
materialet. Efter att lararna och deras studenter hade gatt med pa att delta i studien
fick lararna narmare information om vad studien skulle ga ut pa och vad som
forvantades av dem och studenterna.

For att fa en uppfattning om hur situationsbundet lararna handlar bad jag tva
larare av de sex att stalla upp pa nytt med nya studentgrupper. Detta skedde hosten
2008 och 2009.%° Eftersom materialet visade att lararnas forhallningssatt inte avvek
namnvart fran de tidigare omgangarna, kunde jag vara nagorlunda saker pa att
lararnas handlande inte ar helt situationsbundet och att vissa monster upprepas.
Innan jag kunde avsluta materialinsamlingen, ville jag dock &nnu forsékra mig om
materialets tillforlitlighet. 1 och for sig hade jag redan upplevt sa kallad saturation
(Eskola & Suoranta 1999, 62-63), men det som forvanade mig var att lararna i
materialet trots vissa skillnader &nda hade sa enhetliga tankar om Gversattning och
studenternas Oversattningar. Enhetligheten var ¢verraskande darfor att lararna hade
olika utbildningsbakgrund och undervisade vid olika typer av institutioner och i
olika dversattningsriktningar. Darfor bestamde jag mig for &nnu en omgang med tva
nya larare och varen 2011 kunde materialinsamlingen avslutas.

Materialinsamlingen gick ut pa att studenterna i lararnas Gversattningsgrupper
fick en oversattningsuppgift och hade ungefar en vecka pa sig att Gversatta
kélltexten. Dérefter gav lararna respons pa dversattningarna och skickade kopior av
Oversattningarna samt eventuella dversattningsanalyser och -kommentarer till mig.
Processen avslutades med en intervju med lararen och i vissa fall ocksa med en
observation av lektionen dar uppgiften behandlades. Lérarna uppmanades att
behandla oversattningsuppgiften som om det var en normal uppgift.
Responsgivningen skulle folja lararnas normala principer och uppgiften tas upp med
studenterna pa sd satt som bast tjanar inlarningen och undervisningen. Aven
tidpunkten for uppgiften anpassades efter lararnas onskemal.

Efter att lararna hade gett respons pa Oversattningarna och i vissa fall diskuterat
dem med studenterna, gjorde jag intervjuerna. Tiden mellan responsgivningen och
intervjuerna varierade fran fall till fall. Som kortast var det frdga om dagar och som
langst manader, vilket naturligtvis har paverkat intervjuerna. Eftersom avsikten med

intervjuerna var att ldrarna retrospektivt skulle fundera Over studenternas

% Materialet har inte analyserats och ingdr inte i studien.
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Overséattningar och forklara sin respons i 6versattningarna, var tidsaspekten dock inte
sa avgorande som om syftet med intervjuerna hade varit att fa tillgang till lararnas
tankeprocesser under responsgivningen. Huvudvikten lades fran borjan vid vad
lararna sager efterat om sin respons, och darfor togs det for givet att lararnas utsagor
praglas av tolkningar och oklara minnesbilder. Det kan dock inte fornekas att
mellanrummet mellan responsgivningen och intervjun hade sin inverkan pa hur
lararna kom ihag sin process och sina diskussioner med studenterna.

| tabell 6 anger jag den tidpunkt da intervjuerna gjordes och den tidpunkt da
lararna diskuterade Oversattningarna med sina studenter samt hur lange intervjuerna
varade. Som framgar av tabellen gjordes en stor del av intervjuerna efter att lararna
hade gatt igenom Oversattningarna med studenterna. | ett fall foregick intervjun

lararens genomgang av éversattningarna med studenterna.

Tabell 6. Oversikt 6ver intervjuer med larare och genomgangar av
studentdversattningar

Intervju Genomgang av Tid for Intervjuns langd
Oversattningarna intervjun
med studenterna

1 20.11.2006 27.11.2006 ca 1 tim. 40 min.

2 9.11.2006 och 24.1.2007 ca 1 tim. 55 min.

16.11.2006%

3 29.10.2007, 30.10.2007 16.11.2007 ca 2 tim. 10 min.
och 1.11.2007

4 22.11.2007 22.11.2007 ca 2 tim.

5 16.10.2008 16.10.2008 ca 1 tim. 55 min.
6 25.11.2008 25.11.2008 caltim. 25 min.
7 25.3.2009 25.3.2009 ca 1 tim. 45 min.
8 7.3.2011 9.3.2011 ca 1 tim. 45 min.
9% 11.3.2011 10.3.2011 ca 1 tim. 15 min.

Intervjumaterialet samlades in sa att storsta delen av intervjuerna gjordes i lararens
arbetsrum, medan intervjuerna 2, 3 och 9 var telefonintervjuer. Alla intervjuerna
spelades dock in, och strax efter intervjutillfallena transkriberades materialet.

Fore intervjun fick lararna en stomme for intervjun sa att de visste vilka teman

som skulle tas upp och hur intervjun skulle fortlopa. Stommen sag ut sa har:

% Orsaken till att det finns flera datum for genomgangen &r att studenterna gjorde flera versioner av
Oversattningen eller att lararen hade flera parallellgrupper.

%7 Att antalet intervjuer &r nio aven om det &r atta larare som deltog i studien hanger samman med att
en av lararna var med tva ganger, i 6versattning till bade svenska och finska. Se ocksa tabell 7.
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Kalltexten och dess karaktér

Principer for facktextversattning

Studenternas dverséttningar i tur och ordning

Om att Oversatta kélltexten i allméanhet

Om att undervisa i 6versattning och att vara larare i 6versattning
Eventuellt nagot om lararens bakgrund

Intervjuerna kan karakteriseras som halvstrukturerade. Fragorna var uttankta pa
forhand, men lararnas intresse fick bestamma vilka teman som kom att framsta som
viktiga och vilka som fick mer utrymme i intervjun. Detta minskade risken for att
intervjun skulle vara alltfor styrd och att lararna skulle ge sadana svar som de trodde
att intervjuaren ville ha. Ibland kom samtalet in pa sidospar och intervjuarens
intervention behdvdes for att samtalet skulle I6pa enligt intervjustommen. Om det
visade sig att lararen inte svarade pa nagon fraga upprepade jag fragan eller samtalet
fick fortsatta med andra fragor. Overlag var lararna generésa med sina svar och

verkade gérna tala om sin undervisning. Stamningen kunde beskrivas som kollegial.

5.3 Deltagare och Oversattningskurser

Kriteriet for valet av dversattningslarare var att de handleder en dversattningskurs
vars syfte &r att bidra till deltagarnas kunskaper i kommunikativ Gversattning.
Darfor uteslot jag sadana kurser som har en forbattring av studenternas
sprakkunskaper som mal, som till exempel foljande kurs:

Mal och innehall: Malet 4r att kunna Gversatta texter fran varierande omraden fran finska till

korrekt, flytande svenska samt att jdmfora olika Oversdttningsmojligheter. Studentens aktiva
ordférrad utokas och beharskning av svenskans struktur utvecklas. (OP2)

Ett annat kriterium var att nagra av lararna undervisar i ett dversattningsamne och
andra i ett sprakamne och att alla undervisar pa @mnesstudieniva. Olika amnestyper
valdes for det forsta darfor att antalet Oversattningslarare i sprakparet finska och
svenska Overlag ar litet och darfor att om jag hade bestamt mig for en viss typ av
amne, hade antalet varit annu mer begrénsat. For det andra ville jag ha mangfald och
fundera 6ver om sprakdmnen ordnar sina dversattningskurser pa andra villkor an

oversattningsamnen (se avsnitt 2.4.2). Amnesstudienivan valdes darfor att
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studenterna pa den nivan redan har kommit i gang med sina studier och darfor att
oversattningsamnen vid flera universitet dd kunde komma i fraga.*®

Alla larare har fatt fingerade namn. De ldrare som i denna studie har en grupp i
oversattning till svenska kallas for Beata, Kajsa, Stella och Ulla medan de som har
en grupp i 6versattning till finska heter Petra, Rebecka och Viveka.** Anders har
grupper i bada oversattningsriktningarna. Férutom tre av lararna undervisar lararna
sa att de har malspraket som sitt modersmal. Pa tva av Oversattningskurserna har
lararna finska som modersmal, men de undervisar i dversattning till svenska och pa
en kurs har lararen svenska som modersmal, men lararen undervisar i 6versattning
till finska.

Lararna har studerat bland annat nordiska sprak, finska, engelska, tyska,
oversattning, tolkning, interkulturell kommunikation och sprakvetenskap. Ingen av
lararna  har arbetat som heltidsanstalld oversdttare, men alla har haft
oversattningsuppdrag och/eller tolkningsuppdrag och tva larare har tagit examen
som edsvuren translator. | tabell 7 ger jag information om vilken typ av utbildning
lararna har, om de har lararutbildning, hur lang lararerfarenhet de har och vilketdera
av spraken, finska eller svenska, de har som modersmal. Dessutom anges det &mne
dar lararen undervisar och den dversattningsriktning som beaktas i denna studie.
Informationen i tabellen hanvisar till den tidpunkt da materialinsamlingen pégick,

dvs. da Gversattningarna gjordes och lararna intervjuades.

%8 Aren 2006—2007 var det bara tvd dverséttningsamnen som erbjod fordjupade studier i dversattning
i sprakparet finska och svenska.

% Aven om lararna i denna studie representerar en viss 6versattningsriktning, kan de i verkligheten
undervisa i Gversattning i bada riktningarna. Rebecka, Stella och Anders ar exempel pa detta.
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Tabell 7. Oversikt 6ver 6versattningslarare

Lararnas bakgrund  Oversattnings- Sprakamne Oversattning  Overséttning

amne (N=3) till svenska till finska
(N =5) (N =5) (N=4)
Utbildning:
Overséttarutbildning 3 - 2 1
Sprakutbildning 2 3 3 3
Pedagogisk
utbildning®:
Ja 3 3 3 4
Nej 2 - 2 -
Lararerfarenhet:
10 ar eller mer 3 3 3 4
4 &r eller mindre 2 - 2 -
Modersmal:
Finska 2 3 2 3
Svenska 3 - 3 1

Studenterna i studien fordelar sig pa atta éversattningskurser i tre sprak- och fem
Oversattningsdmnen. Enligt studiehandbtckerna verkar gransen mellan &mnena vara
otydlig: alla amnen foljer kursbaserade undervisningsplaner och malet med
studierna uttrycks i tamligen likadana ordalag. Efter studierna i sprakamnen ska
studenterna kunna arbeta som sprakexperter, larare och Gversattare, medan studierna
I Oversattningsamnen ger fardigheter att arbeta forutom som Gversattare och tolkar
ocksa som experter pa internationell kommunikation. Gransen mellan amnena ar
inte  heller tydlig, dd Oversattningskurserna i frdga jamfors. Medan
oversattningskurserna i oversattningsamnen foregas av en tidigare kurs i praktisk
oversattning, kan kursen vara forsta dversattningskurs i sprakdamnen. Dessutom &r
en del av kurserna sadana som bestar av oversattning i bada riktningarna. Sadana
kurser forekommer i bade sprak- och dversattningsamnen.

| det foljande ger jag en karakteristik av dverséttningsgrupperna och -kurserna.*!
| tabell 8 &r det fraga om antalet studenter och férdelningen av studenterna mellan

olika &mnen och dverséttningsriktningar.

0 Amneslararutbildning eller studier i universitetspedagogik

*! Informationen om kurserna harstammar fran studiehandbockernas kursbeskrivningar som gallde
under tiden for materialinsamlingen (2006-2011). For att bevara anonymiteten namnges inte de
universitet eller institutioner ur vilkas studiehandbdcker kursbeskrivningarna har hdmtats.
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Tabell 8. Oversikt over 6versattningsgrupper

Grupp Antal studenter  Amne Oversattningsriktning
(N =94)
1 15 Sprak Finska—svenska
2 14 Oversittning Finska—svenska
3 13 Overséttning Finska—svenska
4 15 Sprak Svenska—finska
5 10 Oversattning Svenska—finska
6a*? 7 Oversittning Finska—svenska
6b 9 Oversattning Svenska—finska
7 5 Sprak Finska—svenska
8 6 Oversattning Svenska—finska

Som framgar av tabell 8 ar det fler Gversattningsamnen an sprakamnen som ingar i
studien. Av Oversattningsriktningarna &r det Overséttning till svenska som
dominerar. Forutom en grupp ar det fraga om Gverséttning till fraimmande sprak nar

studenterna Oversatter till svenska och om d&versattning till modersmal nar

studenterna oversatter till finska.

Tabell 9 handlar om vilka mal respektive innehall kurserna har samt vilka studier

som forutsatts fore kurserna respektive vilka Oversattningskurser (i samma

dversattningsriktning) som har foregatt kurserna.

*2 Grupp 6a och grupp 6b deltar i en kurs som bestar av dverséttning i bada riktningarna. Grupp 6a (7
studenter) 6versatter till svenska och grupp 6b (9 studenter) till finska. Med nagra undantag ar det

frdga om samma studenter i grupperna.
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Tabell 9.

Oversikt 6ver 6versattningskurser

Kurs Mal/innehall

Forutsatta studier/tidigare
Oversattningskurser

143

Oversattning av allménsprakliga texter
fran svenska till finska och fran finska
till svenska

Anvéndning av
Oversattningsvetenskaplig basterminologi
Hantering av olika typer av hjalpmedel
Oversattning av timligen kravande
facktexter

Utforande av eventuellt autentiska
uppdrag

Overséttning av tamligen kravande
facktexter

Oversattning som process

Oversittning av texter fran olika
amnesomraden bade till svenska och till
finska

Oversittning av tamligen kravande texter
som processoversattning

Textanalys ur dverséttningskritikens
synvinkel

Analys, forstdelse och Gversattning av
forhallandevis avancerade facksprakliga
texter

Oversattning av olika typer av texter,
aven kravande texter

Analys av egna och andras prestationer
Oversittningsuppgifter individuellt och i
grupp

Kommentering och utvérdering av
dverséttningar

Grundstudier och vissa kurser pa
amnesstudieniva

Oversattningskurs pa grundstudieniva

Oversittningskurs pa grundstudieniva

Oversittningskurs pa grundstudieniva

Kurs i 0versattarens know how

Tva Gversattningskurser pa
grundstudieniva

Grundstudier och en introduktionskurs i
dverséttningsvetenskap

Oversittningskurs pa &mnesstudieniva

Som framgar av tabell 9 forefaller det icke ovéntat att Gversattning ar karnan i

oversattningskurserna. Oversattning tas upp mangsidigt. Férutom 6versattning anges

det namligen att ocksa analys, kommentering och utvardering av texter samt

hantering av hjalpmedel ingar i kurserna. Dessutom namns autentiska uppdrag och

oversattningsvetenskaplig basterminologi. Om kalltexterna papekas att de ar allman-

respektive facksprakliga och kravande. | och med att studenterna i manga fall

forutsatts ha vissa forkunskaper i 6versattning kan man anta att studenterna forstar
vad som menas med Oversattning och kan tillampa denna kunskap vid 6versattning

av kravande facktexter.

* Kurs 1 kan féras till grupp 1, kurs 2 till grupp 2 och sé vidare.
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Forutom kursbeskrivningar finns det ocksa lararproducerat material som belyser
kurserna. Nagra av lararna i studien (3/8) hade gjort ett separat kursprogram med
veckoscheman och information om arbetsformer och Oversattningsuppgifter.
Prestationskraven for kurserna anges mer eller mindre explicit i de tre programmen.
| ett kursprogram réknas upp kriterier for hur dverséttningarna bedéms och vad som
kravs av studenterna. | ett annat kursprogram star det att vitsordet for kursen baseras
pa Oversattningarna och aktiviteten under lektionerna. | ett tredje program uppges att
studenterna ska gora alla uppgifterna och forbereda sig for olika roller i samband
med studentpresentationer.

| och med att studierna i de aktuella sprak- och G&versattningsamnena &r
uppbyggda pa olika satt och i och med att vissa av Gversattningskurserna inte ar de
forsta praktiska oversattningskurserna for studenterna, kan man & ena sidan anta att
det finns skillnader i hur studenterna 6versatter och hur lararna undervisar. A andra
sidan finns det faktorer som talar for att det inte finns stora skillnader. For det forsta
verkar sprak- och Oversattningsamnen samt oversattningskurser i dem ratt lika och
for det andra uttrycks det i kursbeskrivningarna att studenten ska kunna dversétta
aven kravande texter och olika typer av texter oberoende av om kurserna foregas av
en annan oOversattningskurs eller inte.

De Gversattningsuppgifter som studenterna fick da de deltog i min studie
motsvarar de uppgifter som studenterna enligt kursbeskrivningarna skulle klara av
efter genomgangen kurs, om krévande texter anses innebdra att studenterna ska
kunna hantera kommunikativ facktextoversattning. Pa alla 6versattningskurser hade
studenterna dessutom haft andra Oversattningsuppgifter fore min uppgift, vilket

innebar att de redan hade nagot slags uppfattning om éversattning.

5.4 Oversattningsuppgifter

I och med att en del av studentgrupperna Oversatte till svenska och en del till finska
skapade jag tva Oversattningsuppgifter for studien. Oversattningsuppgiften for
oversattning till svenska bestar av en inledning till en fackartikel som handlar om
problembaserat larande (K1, bilaga 1) och som senare har publicerats i en bearbetad
version i en fackbok. Aven Gversittningsuppgiften i Gversittning till finska ar en
inledning till en fackartikel inom samma amnesomrade (K2, bilaga 2), och den
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fanns som nattext under tiden da studenterna oversatte den. Bada texterna tillhor
samma genre och har samma perspektiv. Aven dmnesomrédet ar detsamma. Den
finska kélltexten omfattar 205 ord och den svenska kalltexten 436 ord.

Bada uppgifterna har utarbetats enligt samma principer. Oversattningsuppgifterna
innehaller forutom kalltexter ocksa beskrivningar av vad som é&r syftet med
oversattningen och vilken typ av malgrupp overséttningen kan tankas ha.**
Kalltexterna valdes for att studenterna skulle uppmarksamma dels sadant som har
med Oversattning av vetenskapliga respektive popularvetenskapliga texter att gora,
dels sadant som &r typiskt vid dversattning i sprakparet finska och svenska. Avsikten
var att lyfta fram sadana aspekter som malgrupp, fackbegrepp och genredrag. Dartill
skulle studenterna bli paminda om omdjligheten att Oversétta sa att kalltextuella
element Overfors utan att maltexterna betraktas med hansyn till sitt syfte.
Kalltexterna valdes ocksa darfor att ett tema som handlar om pedagogik antogs vara
bekant for lararna. De skulle med andra ord inte behdva dgna sig at omfattande
informationssokning.

Da jag konstruerade uppgifterna stravade jag efter en balans mellan ett realistiskt
uppdrag och en dvningsuppgift (se t.ex. Kautz 2000, 50-51 och Schopp 2002).
Bakgrunden var realistisk i och med att det har funnits sddana kontakter som det
ségs i uppgiftsbeskrivningarna (se bilaga 1 och 2). Det orealistiska inslaget utgors
dock av att kalltexterna ar utdrag ur langre texter och att bara dessa utdrag
Oversattes. Detta kan ha medfort att uppgifterna togs mer som évningsuppgifter &n
som realistiska uppdrag. Eftersom kalltexternas langd dock skulle héllas pa en
rimlig nivd for en veckas bearbetningstid, fick uppgiften pa detta satt vara
orealistisk. Uppgiftsbeskrivningarna har medvetet lamnats tdmligen 6ppna. Det ges
inga narmare instruktioner om till exempel layout och hanvisningsteknik. Eftersom
avsikten med uppgifterna forutom att skaffa forskningsmaterial ocksa var att bidra
till studenternas inlarning pa sa satt som enligt lararna var viktigt, anser jag att
dppenheten kan motiveras. Dessutom var det intressant ur forskningssyfte att fa veta
vad lararna och studenterna anser som vart att notera, da det galler

ovningsuppgifterna.

* Texterna &r inledningar till langre artiklar. Studenterna hade dock tillgdng till hela artiklarna via
sina larare.
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Aven om Gversattningsuppgifterna i sig inte tillhor det empiriska materialet, ar de
viktiga for studien, eftersom det egentliga materialet inte hade kommit till utan
uppgifterna.

5.5 Analysmetoder

Det pluralistiska i studien kommer fram férutom i det vetenskapliga angreppssattet
ocksa i materialet. Materialet bestar sammantaget av 94 studentoversattningar, 9
lararintervjuer, 5 observationer, 1 larargjord ljudinspelning och 6vrigt kursrelaterat
material. 1 och med att materialet &r av olika karaktar behovs det ocksa olika typer
av analysmetoder. Triangulering som angreppssétt blir aktuell. Triangulering kan
motiveras med att ett enda material eller en enda metod inte ger en tdckande bild av
forskningsforemalet (Creswell 2009, 191). Genom att anvanda olika typer av
material och analysmetoder kan bilden av Overséttningslararens kunskapsgrunder
fordjupas och nyanseras.

Metodiskt bygger studien dels pa fenomenografi, dels pa materialdriven och
teoripaverkad analys med abstrahering. Att fenomenografi som angreppssatt ar av
betydelse i denna studie hdnger samman med fenomenografins forskningsintresse.
Fenomenografi intresserar sig for hur manniskor forstar och lar sig olika fenomen
och hur forstdelse- och inlarningssattet kan forklara kvalitativa olikheter i
uppfattningar. | fenomenografisk forskning &ar det individers grepp (approach) och
uppfattningar (outcome, conception) som studeras. (Harris 2011, 110-111.) | min
studie tangerar jag fenomenografi pa sa satt att jag studerar lararnas syn pa
dversattning i undervisningskontext och menar da bade lararnas grepp och
uppfattningar om foreteelserna. Grepp konkretiseras i min studie i de skriftliga
kommentarer som ldrarna gor i studenternas oversattningar, och uppfattningar
kommer till uttryck i lararnas utsagor i intervjuerna. Att jag tillampar fenomenografi
endast i valda delar och att jag inte foljer de noggranna procedurer som ségs inga i
denna analysmetod (se Kansanen 2004b, 17) hanger ihop med att jag varken
studerar lararnas inlarning i sig eller uppfattningar fristéende fran en kontext (se
t.ex. Séljo 2004, 137). Min forskningsfokus ar i stallet Oversattningslararens

kunskapsgrunder och ndrmare bestdmt lararens synsétt och bildning av kunskap.
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Forutom fenomenografi tillampar jag aven materialdriven och teoripaverkad
abstrahering som analysmetod (se Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97, 101).
Abstrahering ar lampligt i och med att jag inte utgar fran fardiga
begreppsbestamningar utan materialet bidrar till forstaelse av Gversattningslararens
synsatt och kunskapsbildning. Principer for materialdriven och teoripaverkad
abstrahering tillampas pa sa satt att jag koncentrerar mig pa de fenomen som star i
fokus for studien och identifierar sadana element som enligt mig ger uttryck for
dessa fenomen i materialet. Jag kategoriserar elementen, och kategoriseringarna
bildar underlag for nya kategoriseringar och abstraheringar.

D& jag tillampar fenomenografi innebar det ett annat séatt att betrakta
oversattningslararens kunskapsgrunder an da jag abstraherar och begreppsliggor
materialet utan anknytningar till fenomenografi. Med fenomenografi kommer jag at
olika synsatt och variation i dem. Abstrahering som sadan bidrar till att jag kan
beakta hur lararen bildar kunskap. Darmed blir bade den mer statiska och den mer
dynamiska aspekten pa kunskapsgrunder synlig. Nagot forenklat kan man saga att
fenomenografi kopplar studien till den epistemologiska traditionen, medan
abstrahering som sadan anknyter studien till den kognitiva traditionen. Fragan om
vad oversattningslararens kunskapsgrunder ar for nagot och hur de realiseras i olika
kontexter ar central och kombinerar ansatserna.

Nedan tar jag upp hur jag har analyserat materialet. Framstéllningen ar berattande
eftersom jag ocksa vill synliggora de processer som ligger bakom skapande av
analysmetoder och tillampning av dem. Huvudavsikten &r dock att visa hur de tva
centrala aspekterna i studien, Oversattningslararens synsétt och kunskapsbildning,

har begreppsliggjorts.

5.5.1 Lararkommenterade studentdversattningar

Studenternas dversattningar*® utgor det primara materialet i studien. Forst beaktade
jag lararnas kommentarer i Oversattningarna dels for att fa fram lararnas syn pa
dversattning, responsgivning och éversattningsundervisning, dels for att fa beldgg

for lararnas kunskapsbildning. Avslutningsvis flyttade jag fokus till sjélva

* Storsta delen av Oversattningarna innehdll forutom den oversatta texten ocksd en
Oversattningskommentar eller -analys som studenterna hade gjort. Jag diskuterar dessa texter i
samband med att jag tar upp Gversattningslararnas syn pa 6versattningsundervisning (se avsnitt 6.4).

139



Oversattningarna utan hansyn till lararnas kommentarer i dem. Meningen var att se
hur studenterna hade Oversatt kalltexterna och om det fanns skillnader mellan
studentgrupperna i fraga.

Da jag redde ut Oversattningslararnas syn pa oversattning (se avsnitt 3.2.2 och
4.4.1), antog jag att lararens syn pa dversattning hanger samman med hur lararen ser
p& studenternas dverséttningar och hurdana sprékliga normférestéllningar®® lararen
har. Jag utgick fran vissa stallen i kalltexterna och uppméarksammade hur lararna
hade kommenterat Gversattning av dem. Utifran vad lararna hade kommenterat i
studenternas Oversattningar och hur de hade gjort det kunde jag urskilja tre olika
synsatt och tre sprakliga normforestéallningar: betydelseinriktad, funktionell och
formalistisk syn samt innehallslig, funktionell och malspraklig acceptabilitet som
normforestélining. De kriterier, beldgg och l6sningsférslag som jag har anvant for
att fa fram synsatten och normférestéllningarna framgar av bilaga 3.

For att fa fram lararnas syn pa responsgivning (se avsnitt 3.2.2 och 4.4.2)
beaktade jag hur handledningsinriktade och problemorienterade lararna var i sin
responsgivning. Jag rdknade det totala antalet kommentarer i studenternas
Oversattningar och jamforde det med l&ararnas l6sningsforslag och positiva
kommentarer.*’ Dartill relaterade jag det totala antalet kommentarer till antalet
Oversattningar i lararnas grupper och fick det genomsnittliga antalet kommentarer
per dverséttning. Graden av handledningsinriktning klassificerades i enlighet med
antalet kommentarer som handledningsinriktad (42—35 kommentarer/Gverséttning),
mattligt handledningsinriktad (20-15 kommentarer/Gversattning) och svagt
handledningsinriktad (11-10 kommentarer/dversattning). Graden av
problemorientering specificerades inte eftersom kommentarerna o6verlag var

problemorienterade.

*® Sprakliga normforestallningar tar i stor utstrackning fasta pa ideal och utgor s kallade icke-binara
fall dar sprakliga lésningar inte utan vidare kan kategoriseras som fel, eller om det &r frdga om
felaktigheter sd ar feltypen en sddan som kraver storre spraklig medvetenhet for att bli
uppmérksammad (se Melin 2007).

*" DA jag raknade det totala antalet kommentarer i studenternas dversattningar, tog jag hansyn till hur
kommentarerna hade placerats i éversattningarna. Om ldraren hade anvént kommentarkategorier i
marginalen, inkluderade jag bara dessa och eventuella I6sningsforslag och positiva kommentarer i det
totala antalet kommentarer. | annat fall tog jag hansyn till kommentarerna éverlag. Vid bestdmning
av vad som utgor ett 16sningsforslag hade jag som kriterium att 16sningsforslag ar suffix, ord, fraser
och satser som l&raren hade lagt till. Daremot inkluderade jag inte tecken for omflyttningar,
overstrykningar eller tillagg av enstaka bokstaver (vi > vid). Dartill tog jag fasta pa fenomen. Om det
till exempel var frdga om species, raknade jag markeringarna som ett belagg (de teoretiska och
praktiska perspektiven > teoretiskt och praktiskt perspektiv).
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Dad jag tog fram lararnas syn pa oversattningsundervisning (se avsnitt 2.4.4 och
4.4.2) studerade jag forutom lararnas intervjuutsagor ocksa studenternas
oversattningskommentarer och -analyser. Jag granskade om det fanns nagra monster
i kommentarerna respektive analyserna. Om ldraren till exempel forutsatte att
studenterna rapporterar vetenskapligt och anvander kallhanvisningar i sin analys,
tolkade jag det som tecken pa att lararen ser 6versattning som akademisk fardighet.
Om lararen daremot forvantade sig sadana element som forekommer i Gversattarens
professionella verklighet, till exempel vad studenterna skulle ta betalt for
Oversdttningen, tog jag det som beldgg for att lararen ser Gverséttning som
professionell fardighet. Som tecken pa att Gversattning ses som praktisk fardighet
fungerade narmast lararnas intervjuutsagor.

Sedan granskade jag lararnas kommentarer ur kunskapsbildningens synvinkel (se
avsnitt 4.4.3). Fokus lag pa lararnas anvandning av kunskap om responsgivning,
dvs. vilka system l&rarnas kommentarer utgjorde och hur de hade anvént sina
system. Jag intresserade mig for enhetligheten i systemen och konsekvens i
anvandningen av systemen. Analogt med vetenskaplig begreppsbildning
koncentrerade jag mig pa vad lararna hade kommenterat (jfr begreppsinnehall) och
hur de hade kommenterat det som de hade kommenterat (jfr begreppsuttryck) samt
hur konsekventa lararna var i sin kommentering. Dartill uppmarksammade jag ocksa
lararnas bedomning. Fokus lag igen pa vilka typer av system lararna hade och hur de
hade anvant sina system. Jag relaterade lararnas kommentarer i studenternas
Oversattningar till de vitsord som l&rarna hade gett for dversattningarna. Dessutom
gjorde jag en allman karakteristik av dversattningarna for att fa grunder for lararnas
beddémning. Eftersom l&rarnas bedémningssystem inte framgick av Overséttningarna
och eftersom lararna foga diskuterade beddmningen av &versattningarna |
intervjuerna, hérledde jag systemen med hjalp av Oversattningar och intervjuer.
Beroende pa hur konsekvent och genomskinlig anvéndningen av systemen var
kunde kunskapsanvandningen betraktas som mer eller mindre formell.

Avslutningsvis analyserade jag studenternas Oversattningar for att fa fram
eventuella skillnader i hur studenterna ser pa éversattning. Vikten lag vid i vilken
man studenterna hade beaktat innehdllslig, funktionell, formell och malspraklig
acceptabilitet. For jamforelsen valde jag nagorlunda homogena grupper. Vid
dversattning till modersmal (finska) representerar studenterna i grupp 5 studenter

fran ett Oversattningsamne och studenterna i grupp 4 studenter fran ett sprakamne.
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Vid éversattning till frimmande sprak (svenska) representerar studenterna i grupp 1
och 7 studenter fran sprakdamnen och studenterna i grupp 2 och 3 studenter fran
oversattningsamnen.*® De kriterier, belagg och 16sningsforslag som jag har anvant
for framtagande av studenternas syn anges i bilaga 4. Synsatten redovisas i avsnitt
6.5.

Sammantaget antyder de kommenterade studentdversattningarna vissa aspekter
av Oversattningslararnas synsatt, men bilden kompletteras nar lararnas utsagor i

intervjuerna uppmarksammas och relateras till 6versattningarna.

5.5.2 Intervjuer

Strax efter att jag hade gjort intervjuerna, transkriberade jag dem. Transkriberingen
var ordagrann, men jag tillampade inte den exakthet som é&r vanlig vid
samtalsanalys. Detta betyder att jag forbisag pauser, inandning och Gverlappande tal.
Sjalva analysen gick ut pa att skapa mening ad hoc och att anvanda kategorisering i
teman, dvs. abstrahering (se Kvale 2007, 174-175, 184-185). Jag fokuserade pa
intervjuernas huvudteman. Dels koncentrerade jag mig pd hur lararna beskrev
oversattning, dels pa vad de sade om undervisning och studenter. Eftersom
intervjuerna var olika anvédnde jag inte analysprinciperna strikt utan samtalets helhet
fick avgora hur analyserna utformades.

| och med att jag ocksa ville fa en helhetsuppfattning om lararnas syn pa
Oversattningsundervisning behdvde jag en mer systematisk analysmetod &n
kategorisering enligt teman. Det visade sig att constructive alignment (Biggs &
Tang 2007, 50-54) ar ett nyttigt redskap da mal och medel for undervisning
diskuteras. | analysen tillampade jag detta tankeredskap pa sa satt att det som lararen
uttryckte som sitt mal eller som jag tolkade vara viktigt for lararen, betraktade jag
mot det som lararen sade sig gora. Utgangspunkten for kategoriseringarna var
lararnas utsagor och deras sprakbruk samt mina tolkningar av utsagorna.

Efter den forsta bearbetningen av intervjumaterialet betraktade jag studenternas

oversattningar och det Ovriga materialet pa nytt. Darefter atervande jag till

*8 Grupp 6 avviker fran de 6vriga grupperna i och med att studenterna i denna grupp har svenska som
modersmal. Dessutom ingar det andra dversattningsspraket inte som ett obligatoriskt led i studierna,
dven om amnet profilerar sig med Oversdttning och i denna studie Kklassificeras som ett
Oversattningsamne.
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intervjumaterialet och analyserade de delar av intervjuerna dar lararna diskuterade
sina studenters dversattningar och dar de gav sina synpunkter pa 6versattning och
undervisning. Lararnas utsagor uppfyllde olika syften i analysen. Dels tjanade de
som forklaringar till lararnas kommentarer, dels utgjorde de beldgg for lararnas
kunskapssyn (se avsnitt 3.2.2). Utsagorna fungerade ocksa som underlag for en
analys av ldrarnas kunskapsbildning (se avsnitt 4.4.3). Fokus lag pa verbalisering av
kunskap om dversattning i undervisningskontext.

| analysen tog jag fasta pa fyra perspektiv. For det forsta beaktade jag lararnas
sprakbruk med tanke pa i vilken utstrackning de begreppsliggjorde sina utsagor i
stallet for att forklara och beskriva med egna ord och i vilken man lararna anvéande
amnesspecifika ord*® respektive vardagsord. Fér det andra uppmarksammade jag
hur lararna tog stallning till studenternas dverséttningar. | analysen beaktade jag hur
sannolika och starka lararnas stallningstaganden tedde sig.® For det tredje
fokuserade jag pa om det fanns likheter i lararnas utsagor, dels da lararna talade om
liknande typer av problem i studenternas 6versattningar™, dels da lararna
diskuterade studenternas éversattningar och sin undervisning. | analysen lade jag
vikt vid tre typer av likheter: formmassiga, tematiska och begreppsliga likheter. Vid
formmaéssig likhet beaktade jag om ldrarnas stéllningstaganden till studenternas
Oversattningar bestod av en aspekt eller om de omfattade flera aspekter och om
lararna presenterade en egen losning pa problemet. Med andra ord granskade jag om
lararna konstaterade (en aspekt) eller redogjorde (flera aspekter) med eller utan
I6sningsforslag, eller om lararna enbart gav l6sningsforslag. Vid tematisk likhet
uppmarksammade jag om lararna diskuterade samma teman i samband med samma
typer av problem, dvs. om en viss typ av problem i studenternas 6versattningar
foranledde att det var studentens inlarning respektive l6sningens acceptabilitet som
lararen tog upp. Vid begreppslig likhet koncentrerade jag mig pa om lararnas
stélIningstaganden till enstaka problem i studenternas Gversattningar begreppsligt
anknat till lararnas utsagor om sin undervisning pa en allméan niva, dvs. om man

kunde se att lararna har nagon undervisningsidé eller -princip som avspeglas i olika

* Med amnesspecifika ord avser jag ord som anvands inom &versttning och undervisning och som
ar bekanta for personer med studier i och/eller erfarenhet av amnena i frga. Vid bedémning av hur
amnesspecifika orden &r anvdnde jag huvudsakligen min egen kunskap om Overséttning och
undervisning som kéllor.

%0 Om sannolikhetsmodalisering och styrkegradering se Holmberg 2002, 225-244.

51 Som underlag for problemtyper fungerar i férsta hand lararnas kommentarkategorier. | andra hand
anvander jag indelningen av problemen i allmansprakliga och facksprakliga problem.
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sammanhang i intervjun. For det fjarde analyserade jag om lararna hénvisade till
externa kallor respektive om de redogjorde for sina egna uppfattningar och
erfarenheter.

Sammantaget kan Oversattningslararnas verbalisering av kunskap betraktas pa ett
kontinuum dé&r den ena andan utgors av informell och den andra dndan av formell
verbalisering av kunskap. Informell verbalisering av kunskap bygger pa vardagsord
och emotionellt sprakbruk, medan formell verbalisering karakteriseras av
amnesspecifika ord. Mellan informell och formell verbalisering av kunskap
forekommer informell verbalisering med formella drag. Den karakteriseras dels av
sannolikhetsmodalisering och hé&nvisningar till externa kéllor, dels av att det finns

likheter mellan olika utsagor.

5.5.3 Lektionsobservation och 6vrigt material

Oversattningslararens respons i studenternas 6versattningar formedlar en bild av den
respons som studenten far av lararen. Bilden kompletteras om klassrumssituationer
observeras och studenter intervjuas. | denna studie observerade jag fem lektioner, av
vilka tre spelades in p& ljudband och tva observerades med hjalp av anteckningar. >
Dessutom fick jag tillgang till en klassrumssituation i och med att en larare spelade
in sin lektion pa ljudband.

Jag diskuterar lektionsobservationerna utifran hur lararnas respons i klassen ter
sig jamfort med responsen i Gverséttningarna. Jag beaktar hur lararna lagger upp sin
lektion och hur problemorienterad respektive handledningsinriktad upplédggningen
ar. Problemorientering tar fasta pa om ldraren ger positiva respektive negativa
kommentarer, och handledningsinriktning fokuserar pa om studenterna forutsatts
tanka sjalva pa losningarna eller om de far fardiga forslag. Dessutom behandlar jag
hur de larare som jag observerade tar stéllning till I6sningarna i Gversattningarna,
dvs. hur de normerar Oversattning. For iakttagelserna fran lektionerna redogor jag i
avsnitt 6.3.5.

Annat material i studien &r kursprogram och diskussionsunderlag som lararna

forberett, studiehandbdcker, e-postbrevvaxling mellan mig och lararna samt nagra

52 | ektionerna observerades 22.11.2007, 16.10.2008, 25.11.2008, 25.3.2009 och 7.3.2011. En larare
bandade in sin lektion 11.3.2011.
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larares egna Oversattningar av kalltexterna. Detta material blev inte féremal for en
systematisk analys utan anvandes som komplement till intervjuerna och

Oversattningarna.

5.5.4 Sammanstallning av analyserna

Som framgar ovan har jag analyserat materialet i olika omgangar. Oversattningarna,
intervjuerna och observationerna har analyserats bade skilt for sig och tillsammans.
Fokus har legat pa studenternas éversattningar som jag dels har stallt mot kalltexten
och uppgiftsbeskrivningen, dels mot intervjuerna. Avsikten med dessa olika
tillvdgagangssatt har varit att ta sig an forskningsuppgiften, dvs. komma at
Oversattningslararens kunskapsgrunder.

Kunskapsgrunderna kan definieras som synsatt och kunskapsbildning och indelas
i olika synsatt och olika typer av kunskapsbildning. Jag indelar syn pa dverséttning i
undervisningskontext i syn pa Overséttning, syn pa responsgivning och syn pa
Oversattningsundervisning. De tar sig uttryck i olika kvalitativa aspekter, vilket

framgar av tabell 10.

Tabell 10. Overséttningslararens syn pa versattning i undervisningskontext
Syn pa 6versattning i Synsétt
undervisningskontext
Syn pa Gverséattning Betydelseinriktad syn

Funktionell syn
Formalistisk syn

Innehallslig acceptabilitet som normforestallning
Funktionell acceptabilitet som normforestélining
Malspraklig acceptabilitet som normforestallning

Detaljinriktad syn pa kunskap
Holistisk syn pa kunskap

Syn pa responsgivning En mer eller mindre handledningsinriktad syn
En mer eller mindre problemorienterad syn
Syn pa Undervisning i dversattning som praktisk fardighet

oversittningsundervisning Underv!sn!ng | i)'versattn!ng som akadem_isk fardighet
Undervisning i 6versattning som professionell férdighet

Kunskapsbildningen manifesterar sig dels i hur lararen anvander kunskap, dels i hur
lararen verbaliserar sin kunskap. Om paralleller dras med begreppsbildning (se

avsnitt 4.1), kan anvéndning av kunskap och verbalisering av kunskap jamféras med
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att lararen ror sig mellan begreppsuttryck och begreppsinnehall. Vid anvéandning av
kunskap gar lararen fran begreppsuttryck till begreppsinnehall, medan verbalisering
av kunskap innebar det motsatta, dvs. att lararen gar fran begreppsinnehall till
begreppsuttryck. | sin helhet kan anvandning av kunskap och verbalisering av
kunskap betraktas i termer av dversattningslararens bildning av kunskap som tar sig
uttryck i informell kunskapsbildning, informell kunskapsbildning med formella drag

och formell kunskapsbildning (se tabell 11).

Tabell 11.

undervisningskontext

Oversittningslararens bildning av kunskap om éversattning i

Informell
kunskapsbildning

Informell
kunskapsbildning med
formella drag

Formell
kunskapsbildning

Informell anvandning av
kunskap

Inkonsekvens

Kopplingar utan integrering till
en sammanhéllen helhet
Ogenomskinlighet

Induktivt forfarande

Informell verbalisering av

kunskap

Vardagsord och -uttryck

Informell verbalisering av

Formell anvéandning av
kunskap

Foljdriktighet
Genomskinlighet
Integrering till en
sammanhallen helhet
Deduktivt forfarande
Formell verbalisering av

kunskap med formella drag

kunskap

Sannolikhetsmodalisering

Amnesspecifika ord och

Styrkegradering Hénvisningar till externa uttryck,
Icke-motiverade papekanden kéllor, motiverade papekanden begreppsliggéranden
Foga likheter i utsagor Likheter i utsagor Deduktivt forfarande

Induktivt forfarande Induktivt forfarande

Overlag betonar jag den kvalitativa aspekten pad oversattningslararens
kunskapsgrunder i och med att jag fragar hur lararen ser pa oversattning i
undervisningskontext och hur lararen bildar kunskap. Aven om jag i vissa fall
réknar antal beldgg ar validitet som kriterium for analysernas tillforlitlighet av storre

vikt an reliabilitet.

5.6 Validitet

Det har ibland foreslagits att kvalitativ forskning ska utvarderas med andra begrepp

an kvantitativ forskning. | stallet for validitet och reliabilitet rekommenderas till
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exempel tillforlitlighet och dverforbarhet. (Robson 2002, 170.) Oberoende av vilka
begrepp som anvands &r det dock viktigt att genomford forskning utvarderas utifran
hela processen: fran forskningsuppgiften och materialinsamlingen till analysen och
redovisningen av resultaten (Creswell 2009, 190). Ur forskningsprocessens
synvinkel praglas denna studie av att forskningsuppgiften har preciserats under
studiens gang. Fran borjan var jag mer intresserad av Oversattningslararens
handlingar an kunskap, men kunskap och kunskapsbildning har utformats till
forskningsfokus i och med att jag annars hade haft svart att inkludera de
epistemologiska och kognitiva aspekter som jag behovde for att forsta pa vilka
grunder 6verséttningslararen agerar. Jag har samlat in material samtidigt som jag har
gjort preliminara analyser. Detta har bidragit till att nya fragor har uppstatt. Jag har
dock inte latit materialinsamlingen namnvart paverka analyserna i och med att jag
har velat ha jamforbara fall.

Materialinsamlingen kan ha paverkats av min dubbelroll som 6versattningslarare
och forskare. Som intervjuare forsokte jag lyssna noga och for évrigt handla enligt
god intervjused (se t.ex. Kvale 2007, 138). Nagra ganger sattes forskarrollen dock
pa prov darfor att bade de intervjuade och jag var 6verséttningslarare och darfor att
intervjuerna var mer kollegiala samtal &n intervjuer mellan forskare och experter
(for expertintervjuer se Alastalo & Akerman 2010, 372-373). Exempel pé detta ar
att nagon larare ibland fragade hur jag brukar gora eller hur jag hade forstatt
kélltexten. Interaktion och dmsesidig paverkan var markbara. Mitt sétt att uttrycka
mig paverkade vissa larare sa att de borjade anvanda samma uttryck som jag och jag
iakttog lararnas reaktioner och undvek att stilla sddana fragor som jag uppfattade
som svara eller obehagliga for lararna. Att jag som larare kande till lararnas
arbetsvillkor var bade positivt och negativt. Det var a ena sidan latt att forsta lararna.
A andra sidan kan kannedomen ha bidragit till att jag tagit saker for givet och inte
undrat 6ver sadant som en utomstdende hade gjort. (For forskarens roll se ocksa
Koskinen 2008, 8-9 och Abdallah 2012, 17-18.)

Den kvalitativa ansatsen kandes naturlig darfor att mitt intresse riktades mot bade
likheter och olikheter mellan olika larares satt att agera. Materialet var 6verraskande
enhetligt med tanke pa hur det samlats in. Darfor utokade jag materialet efter att jag
till synes hade natt saturation. Nytt material tillforde viktig information i och med
att mina prelimindra antaganden visade sig vara felaktiga och i och med att jag

kunde anvénda ett i fallstudier typiskt satt att 6ka studiens trovardighet, dvs.
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falsifiering (se Flyvbjerg 2007, 394). Trots att materialet till vissa delar var
enhetligt, erbjod det dock manga infallsvinklar och skapade problem i analysfasen.
Jag prévade varierande analysprinciper och gick igenom materialet flera ganger for
att se hur olika typer av material lampligast kunde sammanféras. Anda var det
problematiskt att koppla ihop materialet. Problemen gallde dels analysprinciper och
analys, dels tolkning av analysen. Narmast var det fraga om i vilken man lararnas
kommentarer i studenternas éversattningar kan betraktas som beldgg for till exempel
handledningsinriktning eller problemorientering och vilka slutsatser man kan dra av
kategoriseringarna.

Jag har analyserat materialet enligt de metoder och principer som anges i avsnitt
5.5. Principerna for analysen av studenternas éversattningar kan Kritiseras for att de
ger en snav bild av dverséttning och Gversattningslararens syn pa oversattning. Att
plocka fram nagra meningar och uttryck och se hur de har Oversatts och
kommenterats kan ge intrycket att Oversattningarna bestod av enstaka detaljer i
stéllet for helheter som &r mer &n summan av detaljerna. Jag har dock inte haft for
avsikt att skapa en modell for hur man ska analysera och beddéma &éversattningar,
utan principerna har fungerat som ett verktyg for att fa fram hur 6versattningsléararen
inriktar sig pa oOversattning och undervisning. Jag anser ocksa att de textstéllen
och -drag som jag har valt ar relevanta vid bestdmning av ett visst synsatt. Att
studenterna ofta hade problem med atergivning av dessa stallen och drag och att
lararna uppmérksammade dem, ger en antydan om deras relevans.

For analysen av studenternas oversattningar skapade jag egna Kriterier och
l6sningsforslag. For att oka tillforlitligheten av analysen baserade jag kriterierna och
losningsforslagen pa handbdcker™, samrad med experter™, egna artiklar™, en egen
oversattning av en artikel om samma tema>® och KuRmauls (2000, 29) definition av
kreativa l6sningar. Bade kriterierna och forslagen ska dock relateras till det faktum
att de inte &r absoluta utan avspeglar mina attityder och varderingar. Dessutom I6nar
det sig att komma ihag att sprakpraxisen inte ar stabil utan foremal for andringar.
Det som var relevant under tiden da materialet samlades in och analyserades &r det

kanske inte vid ett senare tillfalle.

53 Svenska skrivregler (2008), Hultman (2003), Itkonen (2002), Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (2009)
 E-post med sprakvardsexperter vid Forskningscentralen fér de inhemska spréken (Focis) och
Spréakradet 1.6.2010, 2.6.2010

% Se t.ex. Kivilehto (2008).

% Se Bergdahl, Fyrenius & Persson (2006).
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| analysen av materialet forsokte jag medvetet undvika sadana tolkningar som
forst verkade uppenbara. Jag beaktade den hermeneutiska cirkeln sa att jag
uppmarksammade enstaka detaljer mot helheten och att jag stallde olika typer av
empiriskt material mot varandra. Fordjupning i forskningslitteraturen bidrog till nya
tolkningar, men den kan ocksa ha styrt mitt satt att se pa materialet. Jag har dock
forsokt gora sadana tolkningar som baseras pa analysen av materialet och pa
litteraturen. Jag studerade materialet for att fa fram ldararnas kunskapsgrunder, men
materialet fungerade ocksa som tolkningsredskap. Darmed har det empiriska
materialet haft tva funktioner: att vara foremal for analysen och redskap for
tolkningen. For att 6ka analysens och tolkningens trovardighet kunde jag ha gjort
sasom Creswell (2009, 191) papekar, dvs. latit lararna i studien utvérdera
tolkningarna. Detta har jag inte gjort. FOr det forsta borde utvarderingarna ha gjorts
direkt efter ~materialinsamlingen sa att lararna hade kommit ihdg
oversattningsuppgiften. For det andra ar det fraga om mina tolkningar och inte
avspeglingar av verkligheten. Om lararna hade fragats direkt hade de eventuellt
formulerat sina synsétt annorlunda. For det tredje ar respondenternas utvérdering av
tolkningen inte nagon garanti for trovardigheten (se ocksa Eskola & Suoranta 1999,
212).

Som framgar ovan praglas studien av triangulering. Genom att anvanda olika
typer av material och analysmetoder har jag forsokt forstarka trovardigheten. Om
materialet enbart hade bestatt av intervjuer hade jag fatt fram lararnas tankar, men
inte vad de gor med kunskapen, och om jag bara hade gjort en typ av analys av
intervjuerna hade jag inte fatt fram allt det som flera analysmetoder har gjort
mojligt. Som motargument kan dock anféras att triangulering kan bidra till
begreppslig forvirring och teorilds kunskap i och med att olika analysmetoder har
olika vetenskapsteoretiska utgangspunkter (Eskola & Suoranta 1999, 71). Trots
detta motargument anser jag att sammankoppling av olika material och
analysmetoder ger mojligheter att se pa Oversattningslararens kunskapsgrunder
djupare an nagot material och nagon analysmetod ensamma gor.

Det analyserade materialet bestdar som sagt av lararkommenterade
studentdversattningar (94), lararintervjuer (9), observationer (5), larargjord
ljudinspelning (1) och 6vrigt material. Pa grund av materialets begransade omfang
kan man sékert inte saga att 6versattningslarare dverlag eller ens dversattningslarare

i sprakparet finska och svenska agerar likadant som ldrarna i denna studie. Det kan
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inte heller havdas att de atta lararna hade forhallit sig pa samma sétt med nagra
andra 6versattningsuppgifter eller med nagra andra 6versattningsgrupper. Pa sa satt
ar det fraga om unika fall. Forutom att materialet inte tillater éverforbarhet i vanlig
bemarkelse kan det ocksa kritiseras for att det inte ar tillrackligt djupt och rikligt for
fallstudier. Studenterna har inte en synlig roll i studien, lararnas undervisning har
inte foljts upprepade ganger och den fysiska kontexten beaktas knappast. Studien
har dock inte bedrivits i ett vakuum. Nar agerande fokuseras beaktas &ven
sammanhangen och motiven (se Wertsch 1998, 24). Séttet att Oversatta eller sattet
att ge respons ar knappast nagot helt individuellt och situationsbundet som har
kommit till utan medverkan av yttre faktorer: det finns alltid nagot allméant i det

specifika. Pa sa satt ar den kontextuella aspekten narvarande.

5.7 Forskningsetik

Etiska fragor har varit aktuella under hela forskningsprocessen. Nar lararna och
deras studenter tillfrigades om de ville stilla upp for studien, lovades de
anonymitet. Att lararna fick fingerade namn var en sjalvklarhet, men det har varit
problematiskt att avgora vilken information som kan lamnas om ldrarna sa att
anonymiteten bevaras. Eftersom antalet éversattningslarare i sprakparet finska och
svenska ar begransat och noggrannhet med anonymitet darfor ar ytterst viktig,
forknippas lararna inte med all den bakgrundsinformation som anges om dem.
Lasaren gar darmed miste om sadan information som kunde tankas ge forklaringar
till lararnas utsagor och deras satt att ge respons. Pa vissa stéllen har jag dock gjort
eftergifter och gett vissa bakgrundsfakta i samband med nagon ldrares agerande.
Trots det ges konfidentialitet hdgsta prioritet och lararnas agerande ska ndrmast ses
mot bakgrund av det 6vriga empiriska materialet och forskningslitteraturen.
Redovisningarna i kapitel 6 och 7 ar mer beskrivande &n normerande. |1 och med
att jag anger kriterier enligt vilka jag har kategoriserat studenternas I6sningar och
lararnas respons pa dem ger jag dock atminstone implicit normer for hur
Oversattningsproblem kan ldsas och hur respons kan ges. Trots detta har jag inte
velat gora en kritisk analys av studenternas sétt att Oversatta eller lararnas sétt att ge
respons. Darfor har jag inte heller ké&nt att jag skulle ha behovt tdnka efter om jag

gor rétt eller oratt mot studenterna och ldrarna. Det har inte varit min avsikt att
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pavisa vare sig brister eller lyckade losningar i Oversattningarna respektive
inkonsekvens eller konsekvens i lararnas responsgivning. Jag har inte heller velat
framhava nagon larare pa ndgon annans bekostnad. Att vissa larare oftare
férekommer i redovisningarna an andra hanger ihop med att en del av dem hade mer
att saga eller att det med hansyn till syftet med redovisningarna ar motiverat att
hanvisa till ndgon viss ldrare. Overlag grundar jag mitt val av exempel i
redovisningarna med att de bast belyser foreteelserna i fraga.

Som bilaga i studien har jag fyra dversattningar ur materialet for att askadliggora
lararnas respons i sin ursprungliga kontext (se bilagorna 5-8). Jag har valt sadana
oversattningar som bade lararen och studenten har gett tillstand till att jag far
anvanda. Namn och andra tecken som kunde bidra till identifieringen av

Oversattningarna har strukits.

5.8 Citat och referenser

Som ovan papekats har jag transkriberat intervjumaterialet ordagrant men utan att ta
hansyn till pauser eller 6verlappningar. For atergivningen har jag dock redigerat
utsagorna. De har fatt en skriftlig form, vilket innebér att de har en struktur och att
upprepningar utan innehallslig relevans har strukits. Atergivningen kan eventuellt
placeras mellan det som Linell (2009, citerad i Lundgren 2009, 75) kallar for
forenklad transkription och samtalsétergivning. A ena sidan utgdr intervjucitaten
inte fullstandiga meningar med stor bokstav i borjan och punkt eller motsvarande i
slutet, och de praglas av informellt sprékbruk. A andra sidan har jag gjort
redigeringar av typen strykningar for att framhédva det som citatet ska belysa. Jag
markerar strykningarna med tre punkter (...). Foljande exempel belyser ett
intervjucitat.
A: jag anser att det ar sd vedertaget, i alla kallor dar jag har slagit upp det, sa ges ocksa den ... det
ar ju praktiskt taget val samma ordlista som finns pa Focis sidor, ddr ger de den hér
perusopetusryhma och jag har ingenstans hittat perusryhma ... och det var bara sa att det blir for
allmént liksom, det har séger entydigt att det har med undervisning att géra medan da basgrupp,
jag vet inte om man har kint samma behov ... det &r svart att lista ut hur sddana termer har

uppkommit och hur man har resonerat, men det tycks vara sa har vedertaget att det ar basgrupp
men perusopetusryhmé
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Bokstaven i borjan betecknar lararen (A = Anders) och kursiveringarna®’ innebar att
det ar sprakliga fenomen som diskuteras. Ofta forekommer utsagorna ensamma,
men sarskilt i avsnitt 7.3 dar det ar fraga om lararnas verbalisering av kunskap har
jag ansett det vara nédvandigt att lagga till intervjuarens (I = intervjuaren), dvs.
mina egna, repliker. Dels vill jag ge sammanhang at lararnas utsagor, dels vill jag
framhéava att lararnas utsagor har uppstatt i interaktion med intervjuaren.

Forutom intervjuutdrag innehaller redovisningarna &ven andra typer av citat
sasom utdrag ur kalltexterna och studenternas Gversattningar. Foljande exempel
belyser sadana citat. Exempel 1a &r ett textutdrag ur kalltext 1 (K1) och exempel 1b
ar en Gversattning som en student har gjort.

1

a) Taméan jalkeen esittelemme kaksi koulutuskokonaisuutta, joissa molemmissa on toteutettu
ongelmaperustaista oppimista monimuotoisena eté- ja lahitydskentelyn yhdistelméana. (K1)

b) Efter det har presenterar vi tva utbildningshelheter, dar man har 6msétt problembaserad
inlarning som mangformig kombination av distans- och nararbete. ([ ]) (B-2)

Vid atergivning av exemplen har jag féljande principer. Jag numrerar exemplen per
kapitel for att halla antalet nummer pa en rimlig niva. Jag anvander a och b for att
markera att meningarna hor ihop: b dr en Oversattning av a. Kursiveringen i 1a ar
min och avser att visa vad l&raren menar med sin kommentar som kommer inom
parentes efter 1b. | detta fall betyder lararens kommentar att studenten gjort ett
bortfall (= []). Efter lararens kommentar i 1b finns det en kod (B-2) som bidrar till
att jag kanner igen vilken 6versattning det ar fraga om.

Overlag har jag foljt den principen att intervjuutdrag och ovriga citat aterges i
den form som de forekommer. Detta galler bade eventuella felaktigheter och
textutdrag pa ett annat sprak an svenska. Om jag har gjort egna tillagg for att
underlatta forstaelsen, markerar jag tillaggen med hakparentes []. Detta galler till
exempel korrigeringar av felaktigheter och 6versattningar fran finska.

| nédsta kapitel redovisar jag resultaten av analyserna. Redovisningarna é&r
upplagda sa att forskningsfragorna 1 och 2 tas upp i tur och ordning.

Forskningsfraga 1 diskuteras i kapitel 6 och forskningsfraga 2 i kapitel 7.

57 Férutom sprakliga foreteelser kan kursivering ocksa betyda att det &r fraga om intervjucitat (se
t.ex. avsnitt 6.4) och att jag framhaver ndgot som lararen papekar med sin kommentar (se exempel 1
a).
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6 Oversattningslararnas syn pa
oversattning | undervisningskontext

| detta kapitel aterkommer jag till forskningsproblemet och belyser den forsta av
forskningsfragorna, dvs.  Oversattningslararens syn pa  Oversattning i
undervisningskontext. Forst tar jag kort upp fenomenet och behandlar sedan de olika
synsatten som ingar i Oversattningslararens syn pa Oversattning i
undervisningskontext. Avslutningsvis diskuterar jag syn pa &versattning i olika
undervisningskontexter sa att jag granskar hur bade lararna och studenterna i studien
ser pa Gversattning mot bakgrund av amne och 6verséttningsriktning.

| samband med att jag behandlar lararnas syn pa Gverséttning och syn pa
responsgivning betraktar jag bade lararnas utsagor och handlingar. Pa de punkter dar
lararnas syn inte realiseras i bada uppmarksammar jag detta separat. FOr ovrigt
noterar jag inte varje gang i vilken man lararnas utsagor och handlingar ar i
samklang.

Da jag tar upp ldrarnas syn pa responsgivning exemplifierar jag lararnas respons
bade i studenternas Oversattningar och i klassrummet, dven om responsgivning i
denna studie framst syftar pa lararens lassituation. Avsikten ar att visa att de
skriftliga kommentarerna i studenternas dversattningar bara ar en del av den respons
som studenterna far och att responsen i klassrummet kan ge en annan bild av

responsen an enbart de skriftliga kommentarerna.

6.1 Oversattningslararens syn pa oversattning i
undervisningskontext

Oversattningslararens syn pd oversattning i undervisningskontext kan definieras
som lararens forstaelse av och forhallningssatt till dversattning och undervisning.
Detta ar en av lararens kunskapsgrunder och utgor innehallsligt underlag for lararens

kunskap och kunskapsbildning. Det ar ocksa ett helhetsperspektiv som omfattar
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inslag fran de kognitiva kontexter som lararen ror sig i. Som fenomen ar lararens
syn helhetlig men for att kunna diskutera fenomenet empiriskt delar jag upp synen i
tre olika synsatt: syn pa Oversattning, syn pa responsgivning och syn pa
Oversattningsundervisning.

Syn pa Oversattning handlar om hur oversattningslararen ser pa studenternas
Oversattningar och normering av overséttning. Som ovan konstaterats kan lararens
syn pa Gversattning vara betydelseinriktad, funktionell och formalistisk beroende pa
vad lararen fokuserar och prioriterar. En betydelseinriktad och funktionell syn
innebar att kommunikativ  Gversattning  foredras, medan franvaro av
betydelseinriktning och funktionalitet kan tolkas betyda att lingvistisk Oversattning
har foretrade.

Syn pa responsgivning gar ut pa hur lararen forstar relationen mellan larare och
studenter och sin uppgift som Oversattningslérare. Lararens syn realiseras i hur
tydlig lararen ar i sin kommentering och beddmning. Dartill kommer synen till
uttryck i om lararen enbart beaktar problem och fel i dversattningarna eller om
lararen ocksa uppmarksammar lyckade I6sningar.

Syn pa oversattningsundervisning innebar hur lararen ser pa oversattning som
fardighet och vad denna syn innebér for lararens undervisning. 1 och med att
oversattning undervisas for olika syften och i olika kontexter finns det med all
sannolikhet variationer i lararnas synsatt. Syftet med Oversattning kan vara att
studenterna Ovar upp sprakkompetens och &gnar sig at Oversattning som
spraktraning. Syftet kan dock ocksa vara att studenterna siktar pa

Oversattningskompetens som praktisk, akademisk och professionell fardighet.

6.2 Oversattningslararnas syn pa éversattning

Da dversattningslarare laser sina studenters dversattningar fungerar de som experter
pa sprak, texter och dversattning. Beroende pa hur de forstar oversattning prioriterar
de mer eller mindre medvetet olika l6sningar i studenternas 6versattningar.
Samtidigt ar larare dock ocksa pedagoger som har sina studenters inlarning i fokus.
De ger respons pa studenternas Oversattningar och anvéander olika typer av

kommenterings- och bedémningssystem som redskap for denna responsgivning.
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I min redovisning av lararnas syn pa 6versattning borjar jag med de fall dar flera
synsatt forekommer i en och samma ldrares syn och gar sedan over till de fall dar
det ar ett synsétt som kommer i forgrunden. Av lararna &r det Petra, Viveka, Stella
och Rebecka vilkas syn pa dversattning praglas av flera synsatt, medan Anders,

Beata, Kajsa och Ulla uppvisar ett synsatt. Presentationen foljer nedanstaende

uppstallning.
Syn Larare
Betydelseinriktad, funktionell och formalistisk syn  Petra och Viveka
Betydelseinriktad och funktionell syn Stella och Rebecka
Betydelseinriktad syn Anders
Formalistisk syn Beata, Kajsa och Ulla

Eftersom jag utgar fran fall med flera synsatt kan larare med samma synsatt men
med olika Oversattningsriktning presenteras vid sidan av varandra. Som exempel
kan namnas Stella och Rebecka. Bada har en betydelseinriktad och funktionell syn,
men Stella undervisar i 6versattning till svenska (fraimmande sprak) och Rebecka i
oversittning till finska (modersmal). Oversattningsriktning och ldrarnas syn pa
Oversattning tas narmare upp i avsnitt 6.2.5.

Jag gar igenom synsétten sa att jag belyser dem utifran vilka larare som har olika
synsétt. L&rarna och deras utsagor diskuteras, men vikten ligger vid synsatten som
sadana. Alla larares alla synsitt exemplifieras med andra ord inte. Om det ar flera
larare som har flera synsatt, valjer jag exempel sa att jag varierar mellan synsétt och
larare.

| samband med diskussionen om ldrarnas synsatt gar jag aven in pa lararnas
sprakliga normforestallningar. Avsikten ar att askadliggora i vilken man de larare
som har samma synsatt ocksa har likadana normforestallningar. FOr bade synsétt

och sprakliga normforestéllningar refereras till avsnitt 5.5.1 och bilagorna 1-3.

6.2.1 Betydelseinriktad, funktionell och formalistisk syn

De textstallen som fungerar som underlag for en betydelseinriktad syn i kélltext 2 &r
till sin satsstruktur tamligen komplicerade. De kan kanske aterges ordagrant, men
det finns samtidigt en risk att lasaren kommer att missforstd meningarna. Om

Oversattningslararen har en betydelseinriktad syn, lagger hon eller han vikt vid vad
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som uttrycks i Oversattningarna jamfort med kalltexten. Som exempel ger jag
foljande Gverséttningar som Petras studenter gjort.

1)
a) | arbetslivet forvantas dock forutom en gedigen teoretisk kunskap och ett gott laborativt
handlag, dven formagan att strategiskt planera arbetsgangen infor ett experiment. (K2)

b) Kuitenkin tydeldmassd odotetaan vankan teoreettisen tietdmyksen ja Kkaytdnndn
laborointitaitojen liséksi jopa kykya suunnitella keskeiset tydvaiheet ennen laboratoriokoetta. (P-
3)

)
a) Handledarens uppgift ar att stotta studenterna i deras arbete med att formulera fragor och soka
svar [...]. (K2)

b) Ohjaajan tehtéva on tukea oppilaita heidan tydssdaédn muotoilemalla kysymyksié ja etsimélla
vastauksia [...]. (P-4)

I exempel 1b &r det inte tydligt vad som menas med suunnitella keskeiset tydvaiheet
ennen laboratoriokoetta; uttrycket ennen laboratoriokoetta ger en felaktig bild av
infor ett experiment. | exempel 2b ar det handledaren som formulerar fragor, aven
om kalltexten ger en antydan om att det &r studenterna som ska formulera fragorna.
Petra uppmarksammar oversattningarna fran den synpunkten att betydelsen i
kalltexten forvrangs.

| uppstéllningen nedan anger jag de fackbegrepp i kélltexten (K2) som utgor

underlag for en funktionell syn och de 16sningsférslag som Viveka accepterar.

Fackbegrepp Viveka accepterar

basgrupp pienryhmé

katedralundervisning®® opettajakeskeinen opetustapa, perinteinen opetustapa
laboration laborointi, laboratoriotydskentely

PBL-oval -

problembaserat larande ongelmaperustainen oppiminen

sjalvstyrt larande itseohjautuva oppiminen

Som framgar ovan ska Vivekas studenter forankra oversattningarna i den verklighet
som representeras av lasare i Finland. For basgrupp accepteras inte garna sadana
forslag som perusryhma eller for PBL-oval sadana forslag som PBL-ovaali eller
PBL-soikio.

%8 | kalltexten (K2) stér katedral undervisning. Jag aterger ordet som sammansattning. Eventuellt
avses katederundervisning.
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Petras och Vivekas likadana synsatt pa studenternas Oversattningar kommer
ocksa fram i deras utsagor i intervjuerna. De anser att det ar viktigt att beakta
innehallsliga och terminologiska aspekter vid 6versattning av facktexter.

©)

P: for det forsta att terminologin ar ratt, att de som kanner det har omradet, de har vissa

forvantningar angaende texten som behandlar PBL och de som Gversatter ska sen producera en
san har text som uppfyller dessa forvéantningar eller kanske inte strider mot speciellt mycket

(4)
V: dverfora innehallet exakt ... det var viktigt for mig att eleverna, studenterna, skriver just sdédan
vetenskaplig text som man har i finskan, god sakstil

Som underlag for en formalistisk syn fungerar fullstindighet och genre samt
korrekthet och skiljetecken (se bilaga 3). Att det finns bristfalliga kallhanvisningar
och att binde- och tankstreck inte anvands normenligt, markeras av Petra och
Viveka. Bada markerar kommatering ur den synvinkeln att kommatecken kunde tas
bort och laggas till. Markeringarna tyder pa en formalistisk syn, eftersom genre och
anvandning av skiljetecken papekas.

Overlag verkar lararna ha samma syn pa studenternas Gverséttningar. Daremot
varierar lararnas sprakliga normférestallningar nagot. | uppstallningen nedan ger jag
exempel pa uttryck som forekommer i Gversattningarna i bada lararnas grupper och
lararnas kommentarer till i vilken man uttrycken ar acceptabla. Bade likheter och

skillnader aterges.

Uttryck Mindre 6nskvérda Mindre Onskvérda
I6sningar/Petra l6sningar/Viveka
fragestallning - kysymyksenasettelu
fundera och resonera  pohtia ja jarkeilla pohtia ja jarkeilla
forhallningssatt asenne asennoituminen,

suhtautumistapa

Bada beaktar innehallslig och funktionell acceptabilitet i form av enkelt och tydligt
sprakbruk da de inte garna accepterar direkta Oversattningar av fundera och
resonera. Daremot har de en avvikande uppfattning om i vilken man
kysymyksenasettelu som motsvarighet till fragestallning ar bra. Petra reagerar inte
pa uttrycket, medan Viveka foresprakar enkelhet: ongelma eller ongelman ratkaisu
anses vara battre losningar. Nagot avvikande ar synpunkten aven i fraga om
oversattning av uttrycket forhallningssatt. Suhtautumistapa accepteras av Petra, men

inte av Viveka. Att lararna dock i stora drag har likadana sprakliga
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normforestallningar framgar av utsagorna i intervjuerna. Bada ar ense om
malsprakets roll vid undervisning i 6versattning till modersmal.

(5)

P: sd att det ar ocksa det att om man séger att finskan ar viktig och det ar bara det att finskan ar

viktig och ingen faster uppmarksamhet vid det nar det galler dversattningskurser, sa jag vet inte
om det &r bra for dversattarutbildningen

(6)
V: det ar viktigt for mig och jag kollar minga ganger ... jag ar inte sa saker pa att jag kollar in
hela tiden dar pa Kotus

Petras intresse for malspraket forefaller hanga samman med hennes syn pa
oversattning Overlag. Som Oversattningsstrategi foresprakar Petra namligen ett
domesticerande séatt att Oversatta (se avsnitt 2.2), vilket framgar av hur hon menar att
institutionsnamnet i kalltext 2 ska aterges. Om nagon student har éverfort namnet
som sadant, fragar Petra i sin kommentar ifall det inte ar battre att tillagga en
forklaring pa malspraket eller en Oversattning. Vivekas intresse for malspraket
konkretiseras a sin sida i hur hon reagerar pa innehallsligt otydliga losningar. |
intervjun kommer detta fram da Viveka diskuterar en students éversattning enligt
foljande: att han inte uttrycker [sig] sa exakt, “selvittavat laboratorioty6ta”, na vad
betyder selvittaa”.

Sammantaget ar Petras och Vivekas synsatt pa studenternas Oversattningar
likadana. Viss variation forekommer dock vid enstaka l6sningar i studenternas

Oversattningar.

6.2.2 Betydelseinriktad och funktionell syn

Aven de stillen i kalltext 1 som utgor underlag for en betydelseinriktad syn ar till
sin satsstruktur komplicerade. Stella som undervisar i 6verséttning till svenska har
en betydelseinriktad syn och l&gger vikt vid vad som uttrycks i studenternas
Oversattningar jamfort med i Kkalltexten. Som exempel ger jag foljande

Overséattningar som Stellas studenter gjort.
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()

a) Tarkastelemme tdssd artikkelissa ongelmaperustaisen oppimisen (PBL, Problem-based
Learning) seka digitaalisten medioiden mahdollistamien etd- ja monimuoto-opiskelun muotojen
yhdistamisen mahdollisuuksia ja kdytannon toteutuksia. (K1)

b) I den hér artikeln behandlar vi méjligheterna och praktiska realiseringarna att kombinera
distans- och flerformstudier som har mdjliggjorts av problembaserat larande (PBL, Problem-
based Learning) och digitaliska medier. (S-5)

®)
a) Tarkastelemme aihepiirid molempia nakdkulmia (teknologisesta ja pedagogisesta) késittelevan
kirjallisuuden ja toteuttamiemme koulutushankkeiden kautta. (K1)

b) Vi granskar dmnesomradet genom litteraturen som behandlar bada synvinklarna (den
teknologiska och pedagogiska) och genom utbildningsprojekten som vi genomfort. (S-4)

©)
a) Yleisempéa tarkastelua peilaamme suunnittelijan, tutorin ja opiskelijan ndkékulmista kahden
korkea-asteen téaydennyskoulutushankkeen avulla. (K1)

b) Vi behandlar temat generellt fran synvinkel av systemerare, tutor och studerande i tva
hogskolenivas vidareutbildningsplan. (S-1)

| exempel 7b framhavs distans- och flerformsundervisning pa ett annat satt an i
kélltexten: problembaserat larande far en undanskymd roll i Gversattningen. |
exempel 8b ar det inte helt tydligt vad uttrycket inom parentes syftar till och i
exempel 9b fragar man sig vad som menas med tva hogskolenivas
vidareutbildningsplan. Stella uppmarksammar betydelseforskjutningen i exempel 7b
och oklarheten i uttrycket inom parentes i 8b. Meningen i exempel 9b accepterar
hon inte heller som sadan utan markerar den med en understrykning.

Aven Rebecka som undervisar i 6versattning till finska har en betydelseinriktad
syn. Detta framgar av hur Rebecka reagerar pa de textstallen som fungerar som
underlag for en betydelseinriktad syn i kélltext 2. Forutom att Rebecka ser
betydelseinriktat pa studenternas Gversattningar har hon ocksa en funktionell syn.
Liksom Petras och Vivekas studenter (se avsnitt 6.2.1) ska ocksa Rebeckas studenter
tanka pa den verklighet som representeras av malgruppen i Finland. For basgrupp
accepterar Rebecka inte garna sadana forslag som perusryhmé eller for PBL-ovall
sadana forslag som PBL-soikio. Vid éversattning av fackbegrepp utgar Rebecka fran
begreppens facksprakliga innehall och inte fran deras sprakliga form.

Stellas funktionella syn framgar a sin sida av hur hon tar stéllning till sin grupps

I6sningsforslag till Gverséttning av fackbegrepp i kélltext 1.
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Fackbegrepp Stella accepterar
etd- ja monimuoto-opiskelu  distans- och flerformsstudier

ongelmaperustainen problembaserad inlarning, problembaserat larande

oppiminen

tieto- ja viestintiteknologia informations- och kommunikationsteknologi (IKT),

(tvt) informations- och kommunikationsteknik (IKT),
informations- och kommunikationsteknologi

tutor handledare

tutoriaali undervisning i smagrupp

verkko-PBL PBL pa natet

Stella foredrar mindre direkta Gversattningar av typen PBL pa néatet och
undervisning i smagrupp som motsvarigheter till verkko-PBL och tutoriaali. Stella
tanker med andra ord pa dversattningens mottagargrupp i Sverige. Som egna forslag
har Stella bland annat PBL som e-larande (verkko-PBL) och studier har en blandad
form (monimuoto-opiskelu). Allt detta tyder pa ett avstandstagande fran kalltextens
formuleringar.

Att Stella och Rebecka har samma synsatt pa studenternas éversattningar framgar
ocksa av hur de forhaller sig till Gversittning. For bada ar Overséttning
kommunikation. Foljande utsagor harstammar fran intervjuerna.

(10)

S: det ar kommunikation for mig och kommunikationssyftet och det att skribenten far igenom det

budskapet som man har, forhoppningsvis i sédan form som man har liksom menat, s& det &r det

viktigaste och jag sager ju faktiskt ratt sd ofta till studenterna att Gversattningen far vara battre &n
originalet

(11)

R: nd det & kommunikation forstas och skrivande, sa att ... dversattningsprocessen innehaller ju
forstas samma saker och samma moment som skrivprocessen ... och sen sa galler det att komma
at de har tankarna, vad som star i texten och formulera sen dem till ord forstds ... och speciellt i
sana hir saktexter s& tycker jag att det 4r d& man ska vara target oriented, alltsa tanka pa textens
funktion och dess syfte och skriva sa att det har syftet uppfylls och malet med kommunikationen
nas och att det gar fram

Stella och Rebecka har en betydelseinriktad och funktionell syn pa oversattning.
Daremot kan tecken pa en formalistisk syn inte urskiljas. Rebeckas markeringar
tyder inte pa en formalistisk syn eftersom varken fullstandighet eller anvandning av
binde- och tankstreck papekas. Aven péapekandena om kommatering ar knappa.
Exempelvis kunde franvaron av kommatecken fore bisats uppmarksammas. Stella
markerar inte fullstdndighet eller korrekthet i sin grupps 6versattningar. Daremot
markerar hon att k&llhdnvisningen fattas i en 6verséttning. Kommatering markeras
ur den synvinkeln att ett kommatecken kunde l4ggas till. A ena sidan tyder Stellas

markeringar inte pa en formalistisk syn i och med att hon inte noterar fullstandighet

160



och att kommentarerna till skiljetecken &r knappa. A andra sidan uppmarksammar
hon genreaspekten. |1 och med att antalet dversattningar i hennes grupp ér litet (5),
finns det inte tillrackligt med underlag for att sdga att synen skulle vara formalistisk.

Som underlag for sprakliga normforestallningar fungerar bland annat uttrycken
lisdarvo och tutkimus (K1) samt fragestéllning, fundera och resonera och
forhallningssatt (K2). Stella ifragaséatter i intervjun atergivningen av lisdarvo med
mervarde dven om hon inte gor ndgon anmarkning i studenternas oversattningar.
Hon d&r d&ven Kkritisk till direkta overséttningar av typen undersokning som
motsvarighet till tutkimus. Rebecka accepterar for sin del inte uttryck som
kysymyksenasettelu och pohtia ja jarkeilla som motsvarigheter till fragestallning
och fundera och resonera. Daremot reagerar hon inte pa uttryck av typen asenne
och suhtautumistapa som motsvarigheter till forhallningssétt (jfr Petra och Viveka i
avsnitt 6.2.1). Sammantaget kan man dock sdga att lararnas sprakliga
normforestallningar praglas av att de foredrar innehallslig och funktionell
acceptabilitet.

Forutom att ldrarna delar samma syn pa dversattning har de ocksd samma
instélining till kalltexterna. L&rarna accepterar inte utan vidare det som uttrycks i
texterna, vilket framgar av deras utsagor i intervjuerna.

(12)

S: dven for mig var det svart att uppfatta vad de egentligen ville och nér jag hade last igenom

texten forsta gangen, sa den stora fragan var ju att skriver de sa har for att de inte kan annat eller

att skriver de s& har for att de vill fa det att Iata finare pd nagot satt, att det hér &r fin text, fin stil

for dem ... det ar ju alltid det att skulle de ha skrivit annorlunda om de hade vetat vad man far for
intryck ndr man laser texten

(13)
R: jag var kritisk mot den hér originaltexten, jag tyckte att den kunde ha varit exaktare

Att lararna ifragasatter kalltexterna verkar hanga ihop med att de anser att
Overséattning kan innebdra forbattring (Stella) och editering (Rebecka) av kélltexten.
Att &ndringar gors i relation till ké&lltexten behdver dock inte innebédra att
oversattningen anpassas till malkulturen, dvs. domesticeras, vilket framgar av hur
Rebecka staller sig till atergivning av institutionsnamnet i kalltext 2. Om nagon
student har Gversatt namnet undrar Rebecka i sin kommentar ifall namnet behtver
Overséttas (jfr Petra i avsnitt 6.2.1).

| sin helhet &ar Stellas och Rebeckas synsatt pa studenternas Oversattningar

enhetliga. Aven synen pa 6versattning som fenomen ar likadan.
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6.2.3 Betydelseinriktad syn

Anders har tva oversattningsgrupper i studien: den ena Oversatter fran finska till
svenska och den andra fran svenska till finska. Delvis ar det friga om samma
studenter. | bada Gversattningsriktningarna har Anders en betydelseinriktad syn pa
oversattning. Detta framgar av hur Anders reagerar pa studenternas éversattningar
av nagra meningar i kalltexterna. |1 exempel 14a &r det frdga om en mening i kalltext
1 och i exempel 15a en mening i kalltext 2.

(14)

a) Yleisempaa tarkastelua peilaamme suunnittelijan, tutorin ja opiskelijan ndkékulmista kahden
korkea-asteen taydennyskoulutushankkeen avulla. (K1)

b) En mera generell undersokning speglar vi ur planerarens, tutorns, och studentens synvinkel.
(A-a2)

(15)
a) Handledarens uppgift ar att stotta studenterna i deras arbete med att formulera fragor och soka
svar [...]. (K2)

b) Tutoropettajan tehtdvaan kuuluu tukea oppilaita heidan tydssaan, muotoilemalla kysymyksia ja
etsimélld vast[a]uksia [...]. (A-bl1)

I exempel 14b &r det inte tydligt vad som menas med att vi speglar en mera generell
undersokning, och Anders markerar uttrycket med streckade linjer. Aven
oversattningen i exempel 15b papekas som mindre lyckad. Forutom att Anders
staller sig kritiskt till vissa av studenternas I6sningar, &r han ocksa kritisk till bada
kélltexterna (se ocksa Stella och Rebecka i avsnitt 6.2.2). | intervjuerna
karakteriserar Anders kalltexterna® enligt foljande.

(16)

A: nar man laser den som helhet sd det som nog sticker i 6gonen &r den dér stilen, delvis det som

jag kallar modeuttryck som jag har valdigt svart att forstd i manga sammanhang, vad mervarde s

att saga lisaarvo betyder till exempel ... och sen det andra som forstds har med stilen ocksa att

gora ar just den har ganska byrakratiska satsstrukturen som liknar mera pa ett sant har,
forvaltningstexter nastan

a7

A: det dr ju en text skriven av experter inom ett omrade men anda &r det intressant med tanke pa
dversattning att det finns en viss osékerhet i sprakbruket dar som man alltid maste beakta fran
borjan och jag menar det &r tacksamma saker att utga fran i Gversittningarna

Anders & mindre kritisk till det facksprakliga innehallet i studenternas
Oversattningar an till betydelseaspekten, vilket hanger samman med att en

%9 Utdraget i exempel 16 handlar om kalltext 1 och utdraget i exempel 17 kélltext 2.
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funktionell syn inte kommer till uttryck. Vid atergivning av kalltext 1 behover
studenterna inte fundera éver malgruppen i Sverige och vid atergivning av kalltext 2
spelar malgruppen i Finland en mindre roll. For monimuoto-opiskelu accepterar
Anders sadana forslag som distans- och flerformsundervisning och for basgrupp
respektive PBL-oval accepterar han sadana forslag som perusopetusryhma
respektive PBL-soikio. Vid Oversattning av fackbegrepp utgar Anders fran
ordagranna betydelser, vilket framgar av féljande intervjuutsaga.

(18)

I: jo och sen var det dar med lahestyd och PBL-ympyr4, niin sanottu hade studenten glomt, det

hér sa kallat

A:jo

I: och keskustelee siité

A: aj aj forlat, nu forst marker jag att hon har talat om ympyra, det var ju faktiskt soikio nog

Anders har accepterat ympyra som motsvarighet till oval i studentens 6verséttning,
men marker i intervjun att den ordagranna betydelsen av oval dr ’soikio’. Den
sprakliga formen spelar i detta sammanhang en storre roll for Anders an det
facksprakliga innehallet.

| intervjun diskuterar Anders Oversattning av fackbegrepp med héansyn till
Oversattning av finska texter for sverigesvenska behov. Anders menar att han
vanligtvis har 6vningar som tar fasta pa finlandssvenska behov, men att han &r
medveten om att det finns skillnader mellan svenskt sprakbruk i Finland och i

Sverige. Skillnaden mellan allmanbegrepp och fackbegrepp tar Anders dock inte
upp.

(19)

A: jag forsokte anda balansera dr ... och nér det gallde vissa enskilda ord eller uttryck sa kunde
man ju konstatera att en term som vi bjuds pé i vara finsk-svenska ordlistor tycks vara helt okand
i rikssvenska sammanhang

Att Anders i stor utstrackning uppmarksammar andra aspekter an facksprakliga
fragor kan forklaras med de krav som studenternas sprakkunskaper stéller pa
inlarningen. Anders anser ndmligen att grundkunskaperna ska vara forvarvade innan
studenterna kan bdrja med mer avancerad inldarning. Om analogier dras mellan
synen pa inlarning och synen pa kunskap (se avsnitt 3.2.2) kan Anders syn pa
kunskap karakteriseras som mer detaljinriktad &n holistisk i och med att han verkar
anse att inlarning sker fran delar till helheter och att delarna ska vara etablerade

innan helheten kan angripas.
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(20)

A: jag har nog den valdigt enkla utgangspunkten att jag later texten avgoéra hur vi angriper det ...
vi har nog haft tyngdpunkten valdigt starkt pa det dar syntaktiska for vi vet att vara studenter i
genomsnitt helt enkelt inte behdrskar finskans strukturer ... s& vi jobbar valdigt mycket med det
forst, sen nar man har det pa plats sa kan man borija fila pa stilnivaer och sana saker, men det &r
klart att det ddr med terminologin, det kan man ju aldrig forbiga utan det maste alltid beaktas i
alla texter

Anders markeringar i studenternas éversattningar tyder inte heller pa en formalistisk
syn. Vid oversattning till svenska markerar Anders inte att skribenternas namn och
styckeindelning saknas. Kommatering markeras ur den synvinkeln att kommatecken
kunde tas bort. Kommateringen papekas dock inte konsekvent: i nagra
Oversattningar kunde kommatecken tas bort enligt de principer som Anders
tillampar. Vid oversattning till finska markerar Anders inte att skribenternas namn
och kallhanvisningar aterges bristfalligt. Binde- och tankstreck anvands inte
normenligt, vilket stéllvis markeras av Anders. Kommatering markeras ur den
synvinkeln att kommatecken kunde laggas till och tas bort. Papekandena &r dock
inte konsekventa och samma principer efterféljs inte i alla 6versattningar.

Forutom i de skriftliga kommentarer som Anders gjort i studenternas
oversattningar kommer Anders syn pa oversattning ocksd fram i utsagorna i
intervjuerna. Han papekar vikten av att Gversattare gar pa djupet i kalltexten da han

tar stéllning till vad 6versattning enligt hans mening &r.

(21)
A: det ar nog helt enkelt det att terge innebdrden i en text sa att det centrala budskapet gar hem,
att man s att saga forsoker aterge texten pa alla nivaer sa langt det gar

(22)

A: s intervjuades han [Juice Leskinen] for en tidning ... att vad &r Oversattning, sa sa han ettd no
siind pit&d nyt ensinnédkin pureutua siihen lahtotekstiin mahdollisimman syvélle ja sitten tulla ylos
suomeksi, jag tycker att det &r en otroligt fin koncentration av hela problematiken

| uppstallningen nedan ger jag exempel pa sadana uttryck som forekommer i

Oversattningarna i Anders grupper och som Anders markerar som mindre 6nskvérda.
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Uttryck Mindre dnskvéarda I6sningar

fragestallning kysymyksenasettelu

fundera och resonera -

forhallningssatt menettelyt, suhtautumistapa®
lisdarvo tillaggsvarde

mediavalinta mediaval

tutkimus undersékning®

| intervjun betraktar Anders uttrycket mervarde som modeuttryck, men han
markerar inte uttrycket i studenternas oversattningar. Daremot anméarker han pa
kysymyksenasettelu och menar att det ar ett modeuttryck. Mediaval kritiseras av
Anders utifran principen for hur man bildar sammansattningar i svenskan. Asenne
accepteras som motsvarighet till forhallningssatt och miettia ja jarkeilla som
motsvarighet till fundera och resonera (jfr Petra och Viveka i avsnitt 6.2.1). Det
verkar med andra ord som om alla I6sningar i studenternas oversattningar inte far
samma uppmarksamhet dven om de kunde Kritiseras pa samma grunder. Overlag har
Anders dock en sadan spraksyn som kan lasas ut av kommentarerna i studenternas
oversattningar och av hans utsagor i intervjuerna. Innehallsligt och malsprakligt
acceptabelt sprakbruk foresprakas, dvs. att spraket garna ska vara klart och tydligt
och att onddiga lan ar att undvika. Anders uppfattningar om spraklig normering vid
oversattning framgar av féljande intervjuutsagor.
(23)

A: jag tycker nog att vi inte ska ta in sdna konstlade adjektiv i finskan, finska ordbdcker namner
inte det har ordet

(24)

A: den viktigaste normen nir vi ... dversétter fran finska dr ju den att man ska kunna losgora sig
fran de finska strukturerna och att det &r hogspraket naturligtvis, skriftspraket vi ska sikta in oss
pa, men som sagt ... den har eviga balansgangen nar ar det ren finlandssvenska och ska vi da i
alla avseenden ha som mal det sprakbruk som rikssvenskarna kanner till, dar forsoker jag vara
valdigt forsiktig med att ge nagra allmanna forenklade regler alltsa

Overlag poéngterar Anders vikten av att undvika forutbestamda handlingssatt och

utga fran vad texterna har att séga.

% | négra versattningar markeras suhtautumistapa som mindre 6nskvart.
81| en dversattning foreslas forskning i stallet for undersokning.
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6.2.4 Formalistisk syn i handling

Av de atta larare som deltar i studien ar det fyra, dvs. Anders, Beata, Kajsa och Ulla,
som kan anses ha ett enda synsatt pa studenternas Oversattningar. Anders har en
betydelseinriktad syn, medan Beatas, Kajsas och Ullas syn &r formalistisk.
Ingendera av dessa tre faster nagon storre uppmarksamhet pa funktionalitet eller
betydelsedverforing i studenternas oversattningar. Vid atergivning av kalltexten
behdver studenterna inte forankra Oversattningarna i den verklighet som
representeras av lasare i Sverige. FOr tutoriaali respektive etd- ja monimuoto-
opiskelu accepterar lararna sadana forslag som tutorial respektive distansstudier och
mangformiga studier. Att betydelseinriktning inte star i forgrunden framgar av
foljande exempel ur studenternas Gversattningar.

(25)

a) Tarkastelemme tassa artikkelissa ongelmaperustaisen oppimisen (PBL, Problem-based

Learning) sek& digitaalisten medioiden mahdollistamien eté- ja monimuoto-opiskelun muotojen
yhdistdmisen mahdollisuuksia ja kdytannon toteutuksia. (K1)

b) 1 den hér artikeln behandlar vi mojligheter av att kombinera former av distans- och
flerformsundervisning och vi presenterar hur kombineringen fungerar i praktiken. Distans- och
flerformsundervisning ar mojligt med hjalp av problembaserad inlarning (PBL, Problem-based
Learning) och digitala medier. (B-12)

(26)
a) Tarkastelemme aihepiiria molempia ndkékulmia (teknologisesta ja pedagogisesta) kasittelevan
kirjallisuuden ja toteuttamiemme koulutushankkeiden kautta. (K1)

b) Vi granskar amnesomradet genom litteratur om bade synvinklar (teknologisk och pedagogisk)
och genom utbildningsprojekt vi har realiserat. (K-8)

@7)
a) Yleisempaa tarkastelua peilaamme suunnittelijan, tutorin ja opiskelijan ndkékulmista kahden
korkea-asteen tdydennyskoulutushankkeen avulla. (K1)

b) Mera allmén granskning forevisar vi ur planerarens, tutorens och studerandens synvinklar med
hjalp av tva fortbildningsprojekter pa hogskolenivén. (U-7)

Beata uppmérksammar inte betydelseférskjutningen i exempel 25b, Kajsa beaktar
inte oklarheten i uttrycket inom parentes i exempel 26b och Ulla reagerar inte pa vi
forevisar mera allméan granskning i exempel 27b.

Lararnas kommentarer till fullstindighet, genre, korrekthet och skiljetecken
varierar. Att skribenternas namn och kallhénvisningen saknas markeras inte av
Beata. Daremot tar hon fasta pa styckeindelning. Denna markeras i 6 av 8
Oversattningar. Binde- och tankstreck anvands normenligt forutom i en gversattning.

Detta markeras av Beata. Kommatering markeras bade sa att kommatecken kunde
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tas bort och sa att de kunde laggas till. Kommateringen papekas dock inte
konsekvent: i nagra Oversattningar kunde kommatecken tas bort eller laggas till
enligt de principer som Beata tillampar.

Kajsa och Ulla agerar i linje med Beata i frdga om fullstandighet, genre,
korrekthet och skiljetecken. Vissa aspekter noteras och andra inte. Kajsa markerar
inte att skribenternas namn, kéllhdnvisning och styckeindelning saknas. Binde- och
tankstreck anvands inte normenligt i alla dverséttningar i hennes grupp, vilket Kajsa
markerar. Kommatering markeras ur den synvinkeln att kommatecken kunde tas
bort. Ulla markerar inte att skribenternas namn saknas. Det som hon daremot tar
fasta pa ar om kallhanvisningen helt saknas. Kommatering markeras bade sa att
kommatecken kunde tas bort och sa att de kunde laggas till. Kommateringen
papekas dock inte konsekvent: i nagra Oversattningar kunde kommatecken tas bort
enligt de principer som Ulla tillampar.

Sammantaget tyder lararnas markeringar & ena sidan pa en formalistisk syn, a
andra sidan inte. Det finns dock fog for att karakterisera lararnas syn som mer
formalistisk an icke-formalistisk, eftersom antalet dversattningar i lararnas grupper
ar hogre an i till exempel Stellas och Anders grupper och eftersom det inte kan
betraktas som en slump att lararna noterar de stallen som fungerar som underlag for
en formalistisk syn. Bilden av Beatas, Kajsas och Ullas formalistiska syn &ndras
dock nar lararna berdttar om hur de forstar Gversattning. Lararnas utsagor i
intervjuerna avviker fran varandra, men 6verlag ger de en mer betydelseinriktad och
funktionell syn pa oversattning an vad de skriftliga kommentarerna i studenternas
oversattningar gor, vilket framgar av foljande intervjuutdrag. Beata och Ulla tar
fasta pa overforingsaspekten vid oversattning, medan Kajsa forstar dversattning mer
som service. Ulla och Kajsa delar uppfattningen om att maltextlasaren ska fa lika
mycket information som kalltextlasaren.

(28)

B: alltsa jag vill gérna tala om Oversattning som kommunikation och att vi 6verfor information

fran en text till en annan, fran ett sprék till ett annat eller fran en kultur till en annan kultur eller

fran ett samhalle till ett annat samhélle och dar uppdraget och kommunikationssituationen och
genren och allt det har avgor sen hur resultatet blir

(29)

K: 6versattning for mig ar att man tjanar malgruppen, alltsa att man gor dem en tjénst helt enkelt,
man underldttar livet for dem, det kan handla om vilka texter som helst att man hjalper dem att
forsta, att ta sig fram och sa vidare, att fa lika mycket kunskap som kallspraksmottagaren

167



(30)
U: na Gversattning finska till svenska i Finland ar att Gverfora en text fran ett sprak till ett annat
sprak s att de ligger varandra s& nara som majligt men ar idiomatiska

Om man utgar fran att synsétt trots sin situationsbundenhet ocksa har stabila drag,
kan man forvanta sig att synsatt i utsagor och handlingar ar nagorlunda i samklang
(se avsnitt 4.2.1). Overfort till éversattningslararens synsatt betyder detta att lararen
inte gor en sa stor skillnad mellan dversattning i olika kontexter, utan att lararen har
en viss syn pa oversattning som utan storre avvikelser kommer fram i bade utsagor
och handlingar. D& Beatas, Kajsas och Ullas utsagor i intervjuerna betraktas mot
bakgrund av deras handlingar verkar det som om utsagor och handlingar inte &r i
harmoni. Intrycket forstarks da lararnas utsagor om hur de forstar dversattning av
facktexter beaktas. Vid Oversattning av kalltext 1 anser alla att fackbegreppen ar
viktiga. Beata betonar vikten av substansen och de specifika termerna, medan Kajsa
talar om begrepp som ar bekanta i Linkdping i Sverige och Ulla om termer som en
rikssvensk lasare forstar. Anda beaktar lararna inte fackbegreppen i studenternas
Oversattningar. En forklaring till oaktsamheten kommer i Beatas utsaga dar hon
forklarar hur hon diskuterade 6versattningarna med sin grupp.

(31)

I: s& hade ni tid att diskutera de har termerna eller blev det sen mer att ni gick igenom

grammatiken nar ni diskuterade

B: nd egentligen s gick vi igenom de har termerna ytligt for att det var nog mera just det hér att

om det nu nagorlunda var korrekt just pa det har stadiet och som jag sa att den har elementéra
grammatiken och kommentarerna kring den tog valdigt mycket av den har tiden

Beata ger uttryck for en sadan syn pa kunskap att kunskap byggs upp av
delfardigheter och att delfardigheterna ska vara etablerade innan mer avancerade
aspekter kan tas upp. Om o&versattningarna ar problematiska ur grammatikens
synvinkel ska grammatiken atgardas fore diskussioner om textens facksprakliga
innehall. Pa basis av utsagan ovan kunde Beatas syn pa kunskap karakteriseras som
mer detaljinriktad &n som holistisk (se ocksa Anders i avsnitt 6.2.3).

I och med att Beata, Kajsa och Ulla delar samma formalistiska syn i handling kan
man anta att samma syn ocksa kommer fram i lararnas sprakliga
normforestallningar. | uppstallningen nedan ger jag exempel pa lararnas sprakliga
normforestallningar i fraga om atergivning av mediavalinta, perinteinen ja verkko-

PBL och viestinnan kentta.
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Uttryck Mindre Mindre 6nskvarda  Mindre 6nskvérda

onskvérda I6sningar/Kajsa I6sningar/Ulla
I6sningar/Beata
mediavalinta mediaval, medieval®® - mediumval, val av

medium, val av media

perinteinen den traditionella och traditionellt och nét- -

ja verkko- nat-PBL® PBL
PBL
viestinnan falt av falt av kommunikation  falt av kommunikation
kentta kommunikation,
kommunikationens
falt

Som framgar ovan uppmarksammar Beata, Kajsa och Ulla svenskans satt att bilda
ord i och med att sammanséttningar foresprakas som motsvarigheter till viestinnan
kenttd. Prepositionsuttrycket falt av kommunikation forkastas av alla. Daremot gar
normforestallningarna isar da det ar fraga om samordning av uttryck med olika form
och atergivning av finskans sammansattningar. Kajsa noterar samordningsregeln
och accepterar enbart l6sningar av typen traditionell PBL och PBL pa nétet, medan
Beata later bli att markera traditionell och nat-PBL. Ulla satter ut plus om studenten
har kunnat regeln, men later bli att markera icke-samordnade uttryck som felaktiga
l6sningar. 1 fraga om atergivningen av sammansattningen mediavalinta accepterar
Ulla inte prepositionsuttryck, medan Beata och speciellt Kajsa ar tolerantare.
Lararnas i 6vrigt formalistiska syn hanger med andra ord inte samman med att de
konsekvent skulle lagga vikt vid malspraklig acceptabilitet.

Lararnas utsagor i intervjuerna forklarar delvis lararnas satt att kommentera.
Utsagorna nedan exemplifierar lararnas syn pa text, sprak och éversattning.

(32)

B: jag ... anvinder girna till exempel musiken som metafor nér jag da till exempel liser texter

eller ber studenterna att innan de lamnar in en text att de laser texten hogt och forsoker komma at
rytmen i texten, det kan vara en skonlitterar text men ocksa en facktext

(33)

K: jag kan nog vara sa hemsk sa att jag sitter med dagstidningen och streckar under dar det ar fel
bara for att jag blir s& arg att jag forstar inte att hur svart ska det vara att fa saker och ting ratt, och
da handlar det nog om synliga, relativt latta fel, sa jag kan nog vara ganska hemsk

%2 |Ibland markeras l6sningen som oacceptabel, ibland inte.
% Ocks& motsvarande l6sningar dar obestamd och bestamd form kopplas ihop markeras som
oacceptabla.
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(34)

U: hon éar valdigt fortjust i genitiv som till exempel flerformstudiers forening och
kommunikationens falt och sa vidare, tenderar att gldmma bort svenskans intresse av
sammansattningar

Beata satter varde pa texternas flyt: enstaka detaljer har kanske inte en sa stor
betydelse om helheten fungerar. Kajsa anser sprakvardsaspekter som viktiga, vilket
ar i linje med att hon papekar samordningsregeln. Ulla betonar att sammansattningar
ar vanliga i svenskan. Darmed &r det forstaeligt att hon inte accepterar losningar
som val av media som motsvarighet till mediavalinta. | sin helhet &r det dock nagot
svart att fa en uppfattning om dessa tre larares sprakliga normfarestallningar och syn
pa studenternas Gversattningar. Det verkar som om det finns ett avstand mellan hur
lararna ser pa oOversattning i olika kontexter och att lararna tar sin uppgift som
oversattningslarare narmast som spraklarare.

Till skillnad fran Petra och Viveka samt Rebecka och Stella som i stort sett har
likadana sprakliga normforestallningar avviker Beata, Kajsa och Ulla fran varandra i
och med att deras sprakliga normforestallningar uppvisar mer variation. De
uttrycker sig ocksa nagot olika om dversattning.

6.2.5 Sammanfattning

Hur 6versattningslararen ser pa studenternas dversattningar hanger samman med hur
lararen uppfattar dversattning och inlarning av Overséttning. DA lararna i studien
hanterar studenternas Overséttningar praglas hanteringen av att betydelseaspekten
anses vara viktig. Aven vikten av funktionalitet kommer till uttryck. Att en del
larare dock negligerar funktionaliteten och fackbegreppen och kommenterar
studenternas dversattningar pa det allméansprakliga planet kan vara ett satt att trana
studenterna i grundkunskaperna: de ska vara etablerade innan mer specialiserade
fardigheter kan laras in. Lararnas syn pa oversattning utmarks da av en sadan sprak-
och textsyn att 6versattningens syfte spelar en mindre roll och att séttet att Gversatta
bestams utifran kalltexten och den sprakliga formen. Denna syn hanger dock inte
samman med i vilket &mne lararen undervisar eller vilken utbildning l&raren har:
synsattet kan forekomma i bade sprak- och dversattningsamnen och hos larare som

har sprak- respektive Gversattarutbildning.
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Pa nagra punkter uppvisar lararnas syn pa oversattning samstammighet, pa andra
punkter variation. Variationen framgar av att en del larare i studien faster
uppmarksamhet pa flera aspekter i studenternas éversattningar och har darmed flera
synsatt, medan andra koncentrerar sig pa nagon viss aspekt och har ett synstt.
Oversattning till modersmal (finska) verkar hanga samman med att lararna har flera
synsatt, medan Oversattning till frammande sprak (svenska) ofta relaterar till ett
enda synsatt (se ocksd avsnitt 6.5). Daremot forefaller det som om
oversattningsriktning och lararens eget modersmal inte hor ihop med lararens syn pa
Overséttning.

| denna studie ar det tre larare som undervisar i 6versattning till modersmal och
fyra larare som undervisar i dversattning till frimmande sprak.®* Vid 6versattning
till modersmal har alla tre dversattningslarare finska som modersmal, medan det vid
dversattning till fraimmande sprak ar tva larare som har svenska och tva larare som
har finska som modersmal. Vid éversattning till modersmal verkar de tre lararna inte
ha svarigheter att forstd kalltexten. Alla har en betydelseinriktad syn pa
oversattning. Alla inriktar sig dven funktionellt. Graden av betydelseinriktning
respektive funktionalitet varierar dock. Aven variationen i graden av tolerans ar
markbar, vilket framgar av olikheter i lararnas sprakliga normférestallningar. Vid
oversattning till frammande sprdk &r det daremot bara en larare som har en
betydelseinriktad och funktionell syn pa overséttning, medan de tre Gvriga lararna
har en formalistisk syn. Tva av dem som har en formalistisk syn har svenska som
modersmal. Mot bakgrund av dessa larare kunde man séga att Gversattning till
frammande sprak och modersmalskompetens i det fraimmande spraket inte alltid har
positiva kopplingar till 6versattningslararens syn pa oversattning i och med att de
tva lararna med svenska som modersmal enbart har en formalistisk syn. Det ar dock
knappast modersmalskompetens i sig som paverkar hur lararna ser pa studenternas
Overséattningar. | stallet ar det sannolikt flera faktorer som samspelar, bland annat
sprak- och textsyn samt alder och utbildning. Bada lararna med svenska som
modersmal lagger vikt vid formella aspekter som grammatik och sprakvard, &r

yngre och har mindre erfarenhet &n de tva andra lararna. Det kan hénda att deras

% Dessutom &r det en ldrare som undervisar i versattning i omvand riktning, dvs. sa att svenska ar
modersmalet och finska det frimmande spraket. Fér enkelhetens skull betraktar jag dock 6versattning
till modersmal sa att finska ar modersmalet och 6versattning till fraimmande sprak sa att svenska ar
det frammande spraket.
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syn pa dversattning och sprak inte har utvecklats sasom hos de mer erfarna lararna.
Bada dessa yngre larare har dock gatt pa en 6versattarutbildning och har darmed en
annan utgangspunkt an de tva andra lararna som har en sprakutbildning.

Forutom i samband med oversattning till modersmal respektive till frammande
sprak kommer variationen mellan lararnas synsatt ocksa fram i hur lararna forhaller
sig till formalia och vilka sprakliga normférestéllningar lararna har. Variationen
kring formalia kan hanga ihop med en viss syn pa Gversattningar (se ocksa Conde
2012, 79). Om larare anser att Oversattningar ar mer an bara verbalsprakliga element
lagger de eventuellt vikt vid sadant som fullstandighet, korrekthet och genre. | det
hénseendet agerar larare som textgranskare eller kontrollasare (se t.ex. Lodeiro
2009, 13). Att fullstandighet, korrekthet och genre dock i sd stor utstrackning
negligeras kan bero pa att lararna i studien &r oaktsamma, medvetet later bli att
beakta formalia eller saknar kunskap om dem. Alla dessa faktorer kan bekréftas av
lararnas utsagor &ven om okunskap inte verkar vara en lika vanlig orsak som
oaktsamhet. Att sprakliga normforestallningar inte ligger i linje med den
overgripande synen kan ocksa hanforas till de ovannamnda faktorerna, dvs. att
lararen Gverlag agerar betydelseinriktat, men inte uppmarksammar nagot annat som
tyder pa att lararen lagger vikt vid innehallslig acceptabilitet. Dessutom kan det vara
fraga om sadana aspekter som galler meningsskapande i allménhet, dvs. att mening
skapas i samspel med lasare och text och att meningen inte ar stabil. Lararen kan
med andra ord lagga marke till nagot i ett visst sammanhang men inte i ett annat.

Att dversattningslararen inte uppmarksammar nagon foreteelse kan férutom med
oaktsamhet ocksd hanga samman med graden av spraklig medvetenhet. Om lararen
har lart sig nagot implicit och vid sidan om kan det handa att lararen helt enkelt inte
ar medveten pa samma satt som en person med formella studier i &mnet. Exempelvis
har Anders svenska som modersmal, men han uttrycker anda viss osakerhet vid
kommentering av studenternas 6versattningar till svenska.

35)

A: jag kanner mycket storre sakerhet nar jag oversatter till finska, nar jag far kommentera, det &r

ju det amnet jag har studerat ... jag borde ha eller 1at kanske séga torde ha kunskap om de flesta

nivaer nar det galler stil, nar det galler sprakvardsfragor och sa vidare, svenskan &ar bara mitt
modersmal

Modersmalskompetens kan darmed inte alltid likstallas med spraklig medvetenhet. |

sin studie har till exempel Pokorn (2009) funnit att Oversattningslérare hanterar
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oversattning till frammande sprak olika beroende pa om de har malspraket som
modersmal eller inte. Enligt Pokorn (2009, 204-205) hanger modersmalskompetens
samman med att lararen inte hanvisar till olika kallor i sd hog grad som icke-
modersmalstalare utan litar pa sin intuition och kompetens som modersmalstalare.
De som dock inte har malspraket som modersmal konsulterar olika kallor i storre
utstrackning men &r ocksa nagot mer dogmatiska an modersmalstalare, dvs. de
accepterar inte alla saddana losningar som modersmalstalare skulle géra. Om man
drar paralleller mellan spraklig medvetenhet och anvandning av externa kallor, ar
icke-modersmalstalare eventuellt sprakligt mer medvetna an modersmalstalare.
Orsaken kan vara att de inte litar pa sina sprakkunskaper i samma man som
modersmalstalare utan tar till externa hjalpmedel for att sékerstélla sina kunskaper. |
denna studie finns det spar av att icke-modersmalstalare sasom Anders ar sprakligt
medvetna. Daremot finns det inte tecken pa att modersmalstalare skulle vara
sprakligt mindre medvetna &n de som har malspraket som frammande sprak.

Pa ett allmant plan handlar de larare som har samma syn pa Oversattning pa
samma satt och i enlighet med det som de ger uttryck for i intervjuerna. Det finns
dock ocksa exempel pa motsatta fall, dvs. att larare definierar Gversattning pa ett satt
som later ana en mer funktionell syn pa oversattning. | sadana fall déar utsagor och
handlingar inte motsvarar varandra kan orsaken vara for det forsta att kontexten gor
att larare inte kan forverkliga det som de vill. Exempelvis &r studenternas
oversattningar sprakligt sett sadana att larare anser sig vara tvungna att kommentera
sprakfel i stallet for att rikta uppmarksamhet mot betydelse och funktionalitet. For
det andra kan det vara frdga om att larare handlar pa ett invant satt och att det som
larare uttrycker muntligt &r nagot som har kommit efter att deras handlingsmonster
har befasts. Som Dewey (1936, 34-35) framhaller kan det vara svart att andra
handlingarna enbart med hjéalp av tankar eller sprak. For det tredje kan larares
sprakbruk bast tolkas ur larares egen synvinkel. Om larare talar om kommunikation
i samband med att de uppmarksammar sprakliga brister i studenternas
Oversattningar, ar korrekthet kanske ett primart varde for dem och en forsta
forutsattning for en kommunikativ text. Ur denna synvinkel ar det dérmed en
forenkling att sdga att larares utsagor och handlingar strider mot varandra. Med
tanke pa lararna i studien forefaller den forsta forklaringen om kontextens betydelse
trovardig. Beatas och Anders utsagor om studenternas fardigheter ger stod for

antagandet.
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Oversittningslararnas syn pa oversattning paverkas av den kontext som lararna
agerar i. Det &r studenternas texter som ska kommenteras, vilket gor att lararnas
agerande med stor sannolikhet ar annorlunda an om lararna skulle dgna sig at annan

textgranskning. Den pedagogiska aspekten ar narvarande.

6.3 Oversattningslararnas syn pa responsgivning

Synen pa responsgivning ger uttryck for hur lararna uppfattar sin roll som
oversattningslarare. Framfor allt &r det fraga om hur mycket lararna ger respons och
hur tydligt lararna anger de principer och kriterier som ligger bakom responsen.
Dartill ar det frdga om i vilken man lararna beaktar positiva respektive negativa
aspekter i studenternas Oversattningar. Med andra ord handlar det om hur
handledningsinriktade respektive problemorienterade lararna &r i sin responsgivning
(se avsnitt 5.5.1).

Presentationen av lararnas handledningsinriktning foljer nedanstaende
uppstallning. Forst redovisar jag exempel pa en handledningsinriktad syn och
darefter pd mindre handledningsinriktade synsatt. Av ldararna ar det Petra och
Viveka som kan sdgas ha en handledningsinriktad syn, medan Stella, Rebecka,
Beata och Ulla har en mattligt handledningsinriktad syn och Kajsa en svagt
handledningsinriktad syn. Anders har en mattligt handledningsinriktad syn vid
oversattning till finska och en svagt handledningsinriktad syn vid dverséttning till
svenska. Som ovan presenteras larare med samma synsitt men med olika

Oversattningsriktningar vid sidan av varandra.

Syn Larare

Handledningsinriktad syn Petra och Viveka

Mattligt handledningsinriktad syn Stella, Rebecka, Beata, Ulla och
Anders (svenska—finska)

Svagt handledningsinriktad syn Kajsa och Anders (finska—svenska)

Problemorienterad syn Alla larare

Som komplement till lararnas respons i studenternas Gverséttningar tar jag upp hur
responsen ter sig i klassrummet. Responsen i klassrummet askadliggdérs genom att
lararnas respons i klassrummet jamfors med responsen i Oversattningarna. Av

lararna &r det Anders, Petras, Stellas, Ullas och Vivekas respons som tas upp.
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Lararnas responsgivning uppmarksammas ur kunskapsbildningens synvinkel i

avsnitt 7.2.

6.3.1 Handledningsinriktad syn

Petra och Viveka har samma syn pd oversattning. Aven deras satt att kommentera
har likheter. Petras och Vivekas kommentarer i Oversattningarna baseras pa ett
sadant system som har fel i den ena dndan och bra I6sningar i den andra andan. |
mitten finns det ldsningar som inte kan betraktas som fel, men som det kan finnas
alternativa losningar till. Att det ar fraga om felaktiga lésningar markerar Petra med
SIS (innehall) respektive dubbelunderstrykning och Viveka med vrt. lahdeteksti (jfr
kalltexten) respektive understrykning. Petras kategori su. (finska) och Vivekas
streckade linjer antyder lindrigare problem. Det forefaller som om lararna vid
problemfall vill tydliggéra av vilken typ och av vilken grad problemen i
Oversattningarna ér.

Genom sitt satt att kommentera stravar ldararna efter tydlighet och forstaelighet.
Ett tecken pa att studenterna ska forsta ar ocksa lararnas satt att ge I6sningsforslag.
Petra har Iosningsforslag i alla studenters 6versattningar. Antalet 16sningsforslag i
relation till kommentarer dr 186 respektive 418, vilket tyder pa att l6sningsférslagen
inte ar ovanliga. Losningsforslagen varierar till sitt omfang och kan galla
uttryckssatt pa malspraket och innehallsliga problem. Féljande tva exempel belyser
ett kort (exempel 36) och ett langre (exempel 37) l6sningsforslag. Det forsta galler
uttryckssattet pa malspraket och det andra innehallet.

(36)

a) Istallet for att forsoka lasa in teorin rakt av, bildar man sig fragestéllningar kring temat innan
man fordjupar sin kunskap genom t.ex. litteraturstudier. (K2)

b) Sen sijaan ettd yrittdisi pantatd pelkk&a teoriaa, opiskelija muodostaa aiheesta kysymyksia
ennen kuin han syventaa tietojaan esimerkiksi lukemalla aiheesta kirjallisuutta. (su/ilmaisu) (P-
1)

c) Losningsforslag: Sen sijaan ettd yrittdisi pantatd heti pelkka4 teoriaa, opiskelija muodostaa

aiheesta kysymyksid ennen kuin hén syventdd tietojaan esimerkiksi lukemalla samanaiheista
kirjallisuutta. (P-8)
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@37)
a) Handledarens uppgift ar att stotta studenterna i deras arbete med att formulera fragor och soka
svar (Silén, 2006), [...]. (K2)

b) Ohjaajan tehtavana on tukea oppilaita tyéssaan esittamalla kysymyksia ja etsiméalla vastauksia
(Silén, 2006). (sisaltd) (P-8)

¢) Losningsforslag: Ohjaajan tehtdvéna on tukea opiskelijoita ndiden muodostaessa kysymyksia ja
etsiessa vastauksia (Silén 2006). (P-8)

Sasom framgar av exemplen ovan kraver det innehallsliga problemet en langre
formulering fran lararens sida an uttrycket pa malspraket.

Petras satt att kommentera kan betraktas som handledningsinriktat i och med att
det genomsnittliga antalet kommentarer per éversattning ar relativt hogt (42) och i
och med att nastan halften av kommentarerna féljs av ett losningsforslag. Aven
Viveka har manga kommentarer per 6versattning och losningsforslag i sin grupps
Oversattningar. Antalet 16sningsforslag i relation till kommentarer ar 40 respektive
208, vilket tyder pa att I6sningsforslagen inte ar sa vanliga som hos Petra, men att
Viveka anda ger flera losningsforslag. Petra och Viveka dar medvetna om sin
kommenteringsbenagenhet och anger i intervjuerna som skal att studenterna maste
fa veta vad som har varit problematiskt i Oversattningarna. Eftersom alla
problemstallen inte kan tas upp pa lektionerna, finner lararna det berattigat att
studenterna far alternativ och forslag.

I motsats till kommentering &r l&rarnas bedémning inte lika tydliggjord. Petra
papekar att bedomningen diskuteras pa lektionerna, men att hon inte ger skriftliga
bedémningskriterier. Petra anser att studenterna under studiernas gang lar sig att
forsta hur vitsorden relaterar till Gversattningarna. Bade Petra och Viveka sager att
antalet kommentarer inte star i direkt proportion till hurdan en dversattning ar. Detta
bekraftas ocksa da antalet kommentarer och lararnas vitsord for Gversattningarna
jamfors.

Sammantaget praglas Petras och Vivekas handledningsinriktade syn av att de
handleder studenter flitigt och nagorlunda direkt, dvs. att studenterna inte behdver
fundera Gver vad som menas med kommentarerna. Bortsett fran bedémningen
forutsatts med andra ord mindre sjalvstandighet fran studenternas sida i och med att
kommentarerna tydliggors. Detta ar eventuellt i linje med hur lararna forstar
undervisning i éversattning. Ingendera av dem namner studenternas sjalvstandighet

som ett mal i sig.
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6.3.2 Mattligt handledningsinriktad syn

Av ldrarna ar det forutom Beata, Ulla och Anders ocksa Stella och Rebecka som kan
sdgas ha en mattligt handledningsinriktad syn pa responsgivning. Stellas och
Rebeckas kommenteringssatt har dels likheter, dels olikheter. Bada anser i
intervjuerna att de kommenterade Oversattningarna narmast ska fungera som
underlag for diskussioner pa lektionen, vilket innebar att lararna inte féredrar
kommentarkategorier eller grammatiska termer. Daremot anvander bada
understrykning som ett vanligt satt att kommentera. Stellas skala i fraga om
Iosningarna i Oversattningarna utgérs av plustecken i den ena &ndan och
dubbelunderstrykning i den andra &ndan. Mellan dessa faller understrykning och
omringning. Hos Rebecka &r det ndrmast anvandning av olika typer av
understrykningar som visar hur problematiska lésningarna i Oversattningarna ar:
streckade linjer betyder ett mindre problem &n en enkel understrykning och en
dubbelstrykning innebar ett storre problem &n en enkel understrykning.

Bada lararna ger aven lésningsforslag. Stellas satt att kommentera kan betraktas
som mindre handledningsinriktat i och med att det bara &r en dverséttning av fem
som innehaller ett losningsforslag. Det totala antalet kommentarer dar 88. Hos
Rebecka varierar 16sningsforslagen fran suffix till nagra ord, men dven hennes sétt
att kommentera &r mindre handledningsinriktat. Rebecka har fler 16sningsforslag &n
Stella i sin grupps Oversattningar, men de utgér andd mindre &n hélften av
kommentarerna, vilket kommer fram om antalet I6sningsforslag och antalet
kommentarer jamfors: antalet l6sningsforslag ar 52 mot det totala antalet
kommentarer som &r 224.

Genom att foredra understrykning som kommentartyp verkar lararna stréva efter
att starka studenternas sjalvstandighet. Studenterna ska sjalva fundera Over
problemen. Detta framgar ocksa av utsagorna i intervjuerna. Bada betonar att
studenterna ska ta ansvar och se till att fraga om det finns oklarheter i
kommentarerna. Speciellt tydlig ar strdvan efter sjalvstandighet hos Rebecka som

funderar over studenternas formaga att ta pa sig ansvaret for sin inlarning.
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(38)

R: men ett problem forstds ndr man gar igenom texterna ar att om studenten sjélv inte fragar
varfor kan man inte siga opetella teoria suoraan lapi s den har typen av fel s& diskuteras
egentligen inte pa lektionen eller till exempel det har fallet diskuterades inte

I:mm

R: och jag vet sen inte att om man &r en sa att sdga samre student s& kanske lider man av det att
man &nda inte tar upp sana har sa att saga elementara saker

| motsats till satten att kommentera ar lararnas bedémning dock inte explicit.”

Pa samma satt som det finns likheter i Stellas och Rebeckas kommentering, finns
det ocksa likheter i Beatas, Ullas och Anders satt att kommentera. Alla &r ungefar
lika bendgna att ge kommentarer. Det genomsnittliga antalet kommentarer per
Oversattning i Beatas grupp &r 18, i Anders grupp 18 och i Ullas grupp 20.
Karakteristiskt for lararnas satt att kommentera ar ocksa att de anvander
kommentarkategorier. I och med att de anvander kategorier som genus och
pronomen eller stavning och kongruens eller bojning och férkortning, blir det klart
for studenterna vilken typ av problem det ar frdga om. Forutom att Beata och
Anders anvander kommentarkategorier ger de ocksa I6sningsforslag, vilket bidrar
till kommentarernas tydlighet. Antalet I6sningsforslag i Beatas grupp ar 7 mot det
totala antalet kommentarer som ar 276 och i Anders grupp 39 mot det totala antalet
kommentarer som ar 163. Aven om lararna anvander kommentarkategorier och i
viss man ocksa ger I6sningsforslag ar de mana om att studenterna sjalva ska fundera
over forslagen. Beatas utsaga i intervjun belyser detta.

(39)

B: jag har i undervisningen det har att jag vill ogdrna ge de rétta svaren genast at studenterna utan
jag vill att de sjalva ska losa problemet

Studenternas sjalvstandighet strider dock inte mot att kommentarerna garna far vara
forstaeliga. Bade Beata och Ulla betonar i intervjuerna att det ar viktigt att
studenterna forstar lararnas kommentarkategorier.

(40)

B: jag har for enkelhetens skull anvént mig av de hér frasbendmningarna ... det har jag forklarat
for studenterna vad det innebér

(41)
U: jag forsoker att fa de har markeringarna sa att de ska forsta vad det & som ska andras pa

% Rebecka och Stella sager att de inte gett skriftliga bedémningskriterier till studenterna.
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Forutom kommentarkategorier anvander Beata, Ulla och Anders ocksa Gvriga
tecken som belyser kommentarerna och ger en antydan om varfor 16sningen har
kommenterats. Beatas kommentartecken kan placeras pa en skala dar plustecken
utgor den ena och bockmarkering, frgetecken och hakparentes den andra &ndan.
Mellan dessa faller apostrofer inom hakparentes och streck. Ulla anvander for sin
del understrykningar och streckade linjer, av vilka streckade linjer anger att det &r
fraga om mindre problem. Anders skala utgors av streckade linjer och enkel
understrykning respektive fragetecken.

Anders beréttar i intervjun att han har utvecklat sitt system for att tydliggora for
studenterna vad han avser med kommentarerna.

(42)

A: sa forsokte jag med att bara understrecka saker utan de har randkommentarerna eller

marginalkommentarerna och da forstar jag nog att de ville liksom ha nanting konkretare, men jag

sa, jag vagrar egentligen nu nar vi inte har den dér tentsystemet sa jag végrar att borja poangsatta

saker just darfor att jag har mérkt att det kan ge en forvréangd bild av, men jag sa att okej jag ska
forsoka bli lite precisare genom att hitta sa att saga felkategorier

Anders handleder sina studenter tdmligen direkt: han lamnar det inte alltfor oppet
vad han menar i kommentarerna. Anders papekar a ena sidan att han vill avsta fran
att ge nagra principer och mallar, men & andra sidan ger hans utsagor i intervjuerna
en antydan om att han anda vill att studenterna lar sig att agera pa ett visst satt.
Féljande utsaga i intervjun bekréftar detta.

(43)

A: jag forsoker fa det och likna s& mycket som mojligt mitt eget séitt att se pa en

dversattningsuppgift, vi later texten avgora det som blir vésentligast hellre &n att ge en san har
mall eller ndt monster som man hela tiden ska folja

Sammantaget praglas Stellas och Rebeckas mattligt handledningsinriktade syn av att
de ger flera kommentarer, men att de handleder sina studenter tdmligen indirekt,
dvs. att studenterna sjalva ska ta reda pa och fraga. Med héansyn till undervisning i
oversattning kan detta tolkas sa att studenternas sjalvstandighet och eget ansvar har
hog prioritet. Detta ar i linje med lararnas uttalade syn pa undervisning i
oversattning. Aven Beata, Ulla och Anders ger flera kommentarer, men de avviker
fran Rebecka och Stella genom att de handleder sina studenter tamligen direkt i och
med att de anvénder kommentarkategorier. Losningsforslagen ar déaremot knappa

och studenterna far utrymme att sjalva tanka pa problematiska stéllen. | motsats till
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sattet att kommentera &r alla larare mindre explicita i sin beddmning. Forutom Beata

och Ulla uttalar lararna inte direkt sina bedémningskriterier.

6.3.3 Svagt handledningsinriktad syn

Som framgar ovan innebar en viss syn pa responsgivning att larare med samma syn
agerar mer eller mindre lika. Detta galler &ven larare med en svagt
handledningsinriktad syn. Svag handledningsinriktning innebar att lararna ger
forhallandevis fa kommentarer per Gversattning och att I6sningsforslagen ar fa. |
Kajsas fall ar det genomsnittliga antalet kommentarer per 6verséttning 10 och i
Anders fall 11. Kajsa ger inga losningsforslag och &ven Anders ar knapp med
I6sningsforslagen. Antalet 16sningsforslag mot det totala antalet kommentarer hos
Anders ar 7 mot 79.

Trots att lararna ar nagot knappa med sina kommentarer far studenterna
handledning i hur de kan dtgarda problemen i Oversattningarna. Bade Kajsa och
Anders anvander kommentarkategorier och andra tecken for att kommentera
studenternas Oversattningar. Kajsa anvéander understrykningar och streckade linjer,
av vilka streckade linjer anger att det &r fraga om mindre problem. Anders har en
skala med streckade linjer i den ena &ndan och dubbelunderstrykningar respektive
virhetulkinta (feltolkning) i den andra &ndan. | mitten ar det enkla understrykningar.
Overlag praglas lararnas svagt handledningsinriktade syn dock av att det ar
studenterna som har ansvaret for sin inlarning. Bade Kajsa och Anders ger uttryck
for detta ocksa i intervjuerna.

Att Oversattningslararens syn pa responsgivning hanger samman med hur
studenterna Oversatter framgar av Anders sitt att kommentera. | bada
Overséattningsriktningarna anvander Anders i stort sett samma typer av kommentarer.
Déaremot skiljer sig antalet kommentarer och antalet I6sningsforslag. Vid
oversattning till finska ar bade antalet kommentarer och antalet 16sningsforslag
storre an vid oversattning till svenska.®® Detta hanger antagligen samman med att
oversattning till finska ar oversattning till frammande sprak for studenterna i Anders

grupp och att studenterna darfor har sprakproblem som Anders kommenterar. En

% Vid 6versattning till finska &r antalet kommentarer per 6versattning 18 och vid verséttning till
svenska 11. Antalet I6sningsforslag mot det totala antalet kommentarer ar vid overséttning till finska
39 mot 163 och till svenska 7 mot 79.
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annan orsak kan vara lararens medvetenhet, dvs. att Anders inte uppmarksammar sa
manga problematiska stillen vid Oversattning till svenska som han gor vid
oversattning till finska. Sadsom Anders papekar (se avsnitt 6.2.5) upplever han
kommentering av studenternas dversattningar till svenska som mer problematisk &n
till finska, &ven om Anders har svenska som modersmal.

Sammantaget praglas Kajsas och Anders svagt handledningsinriktade syn av att
lararna handleder sina studenter rétt lite och indirekt, dvs. att studenterna inte far

manga kommentarer och att de inte far fardiga l6sningsforslag.

6.3.4 Problemorienterad syn

I motsats till hur lararna forhaller sig till tydlighet och direkthet finns det mindre
variation i hur ldrarna i studien ser pa problem i studenternas dversattningar. Synen
ar overlag problemorienterad och kan tolkas som ett tecken pa att lararna uppfattar
sin uppgift sa att de ska ta stallning till det som inte stimmer i studenternas
Oversattningar.

Till synes visar lararnas kommentarer i studenternas Gversattningar tecken pa
bristtdinkande och auktoritar hallning. Lérarna tar upp fel, brister och problem,
medan de sallan noterar lyckade I6sningar. Dértill kan dversattningarna vara fulla av
uppmaningar och utrop, vilket kan kénnas som om studenternas makt Over sin
Oversattning minskar (se avsnitt 3.1.2 och Bergman-Claeson 2003, 73-74). | tabell

12 anger jag i vilken man lararna ger positiva kommentarer i form av plustecken

eller liknande.
Tabell 12. Problemorientering i 6versattningslararnas responsgivning
Larare Antalet positiva kommentarer av det
totala antalet kommentarer
Beata 6/276
Kajsa 0/139
Anders (finska—svenska) 0/79
Ulla 13/263
Stella 1/88
Rebecka 1/224
Petra 45/418
Anders (svenska—finska) 0/163
Viveka 21/208
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Som framgar av tabellen &r relationen mellan antalet positiva kommentarer och
antalet kommentarer dverlag en sadan att de positiva kommentarerna &r fa. Lararnas
problemorientering framgar dven av deras utsagor i intervjuerna. | utsagorna faster
lararna uppmarksamhet pa sina egna kommentarer i studenternas 6versattningar och
diskuterar problemen i 6versattningarna utifran vad som har orsakat problemen och
hur problemen kunde l6sas.

Da lararna uppmarksammar de enskilda studenternas Gversattningar i
intervjuerna framhaller en del av dem att studenternas Gversattningsprocess inte
alltid &ar optimal. Lé&rarna uttrycker missndje med hur studenterna anvéander
ordbdcker, beaktar sasmmanhang och forhaller sig till Gversattningsuppgiften. Enligt
lararna anlitar studenterna inte traditionella ordbdcker i tillrdcklig omfattning och
har svarigheter att vélja mellan olika alternativ i ordbdckerna. Lararna anser att vissa
studenter litar for mycket pa sprakorat, inte kontrollerar och saknar formaga att
avgora vad som gar och vad som inte gar an. Lararna framhaller att l6sningarna i
oversattningarna ocksa paverkas av att studenterna inte ar tillrackligt engagerade.
Féljande utsagor belyser lararnas synpunkter i intervjuerna.

(44)

B: jag har sagt att de har Mot-ordbdckerna inte racker till utan ni maste ga till de hér stora

ordbdckerna och se, inte ta det forsta basta ordet utan verkligen jobba med de har kontexterna och

titta p& de har olika exemplen i de har ordbdckerna och det, men det ar klart att det dar sprakorat
séger inte

(45)

K: de synnerligaste skillnaderna, det har jag inte hort, ar det d& bara att man slar upp och tar ett
ord, tva héggradiga fortbildningsprojekt, jag vet inte om man funderar desto mer da pa vad det
handlar om, om man skriver hoggradig, och har vet jag inte om det &r tankefel da att bada
synvinklar eller om hon har bérjat och ténkt att bade teknologisk och pedagogisk och haft det i
minnet

(46)

S: det fattas lite motivation fran deras sida faktiskt, for jag fir ganska ofta kommentarer att det
var ratt s mycket arbete att skriva nér jag ber dem att rakna ihop deras arbetstimmar, och sen ger
jag ju timantalet till hela kursen och det stimmer inte riktigt

Beata funderar dver anvéndningen av ordbdcker, medan Kajsa undrar 6ver hur en
student i hennes grupp hade kommit pa vissa losningar i sin dversattning av kalltext
1. Stella anser att studenterna inte alltid inser hur mycket arbete 6verséttning kréaver.

Som framgar av tabell 12 ar lararnas respons problemorienterad. Det &r inte alla
larare som ger positiv feedback i sina skriftliga kommentarer, men nagra gor det och

paminner om vikten av positiva kommentarer dven i intervjuerna.
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(47)

P: na har igen finns det nagra goda, sa att ... jag tror de flesta har alltid sddana stéllen som har
goda lésningar ... och det har &r, tycker jag ... att det inte alls &r tacksamt att vara larare nar man
ar tvungen att visa nackdelar

(48)

V: jag forsoker da alltid sdaga ndgot som har lyckats bra, nagot positivt, men sen jag hoppas att
studenterna ocksa sjalva ser nar det finns alltsa, jag har korrigerat s3 mycket s att det finns s
mycket text och anteckningar

Overlag ar ldrarnas muntliga utsagor positiva trots kritiska papekanden. Lérarna
verkar med andra ord ansluta sig till studentcentrerade varden. L&rarna uppfattar
inte fel och brister som nagot negativt utan det &r frdga om misstag som studenterna
kan lara sig av. | sina utsagor uttrycker lararna forstaelse: om nagon students
Oversattning &r sdémre &n tidigare ger lararna forklaringar till det sémre resultatet.
Forklaringarna tar fasta pa studenternas forkunskaper, personliga situation och
attityd. Undvikandet av negativa stallningstaganden framgar ocksa av att nar nagon
I6sning i en students Gversattning inte &r acceptabel ger lararen exempel pa lyckade
l6sningar. Ett satt att visa forstaelse dr ocksa att vardera studenterna positivt och att
rikta de negativa kommentarerna mot processer och prestationer. Foljande exempel
belyser hur Beata diskuterar sina studenter. | intervjun relaterar hon studenternas
prestationer till deras personliga situation och iakttar studenternas utveckling i sin
helhet.

(49)
B: sa att det dar, man forsoker ju forsta, de har som blir sjuka eller har smabarn och s vidare

(50)
B: s att ibland har hon riktigt bra och s& dar gangbart, men sen kommer de hér syntaktiska och
semantiska feltyperna

Forstaelse hanger troligen ihop med att lararen kan satta sig in i studenternas
situation. Tecken pa detta ar att nagra larare funderar éver hur det har varit att
oversatta texterna. Foljande utdrag harstammar fran intervjuerna med Rebecka och
Petra.

(51)

R: jag holl pa och bli galen med ordet laboration ... av nan anledning sa var det ett nytt ord for

mig ... och som jag sa sa forst sa tolkade jag det har ena stéllet som de flesta studenterna ocksa
hade gjort med att stalla fragor ... men jag tyckte inte att texten var sarskilt svar

(52)

P: det var kanske det har med PBL-ovalen men att jag vet inte ... om jag hade googlat tillrackligt
sd tror jag att jag hade hittat det ... jag tror att jag hade hittat det har med cirkel, det maste finnas
en oval nanstans och vad det &r
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Att man som larare stalls infor liknande problem kan bidra till att det ar lattare att

forsta studenternas situation.

6.3.5 Respons i klassrummet

Den bild som de skriftliga kommentarerna ger av lararnas syn pa responsgivning
andras nagot nar lararnas respons i klassrummet betraktas. Nedan redogor jag for
hur fem av lararna gav muntlig respons. Forst &r det Anders respons som behandlas
och sedan foljer Petras, Stellas, Ullas och Vivekas respons.

Anders muntliga kommentarer pa lektionen forstarker delvis det intryck som
hans skriftliga kommentarer formedlar. A ena sidan star studenternas forstéelse- och
produktionsproblem i fokus, men & andra sidan praglas genomgangen av
oversattningsuppgiften av att kalltexten styr vad som tas upp, vilket ar i linje med
hur Anders vill lagga upp sin undervisning. | motsats till i kommentarerna i
Oversdttningarna lamnas det dock inte Oppet vad som dar acceptabelt och vad som
inte ar det d&ven om Anders papekar alternativa losningar. Anders inleder lektionen
genom att fraga vad studenterna har tyckt om uppgiften. Dérefter ger han en egen
karakteristik av uppgiften, presenterar kallor och gar sedan igenom kalltexten
mening fOr mening. Ldraren har ordet, och studenterna deltar inte mycket trots
lararens upprepade uppmaningar till diskussion.

Petras muntliga kommentarer pa lektionen ger en delvis annan bild av
ansvarsfordelningen mellan l&rare och studenter an hennes skriftliga kommentarer.
De skriftliga kommentarerna innehaller flera forslag, medan genomgangen av
oversattningsuppgiften pa lektionen praglas av att de direkta forslagen ar fa och att
diskussionen kretsar kring olika alternativ utan definitiva stéllningstaganden. Petra
inleder sin lektion med att diskutera hur fenomenet i kalltexten kan forstas. Darefter
sitter studenterna i grupper och funderar éver dverséttningsuppgiften med hjalp av
en kopia pa kalltexten dar Petra markerat problemfall. Efter gruppdiskussionerna
inleds en gemensam diskussion och grupperna far uttrycka sin mening i tur och
ordning. Petra fragar, kommenterar och ger respons pa lésningarna. Responsen &r

dels neutral, dels Oppet positiv. Det negativa ar dolt i uppmaningar att foredra andra
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typer av losningar &n studenterna gjort. Petra uttrycker forstaelse genom att
uppmarksamma studenternas forkunskaper.
(53)

P: niin tulee puolpiste viliin, mutta tdd on nyt vaan sellanen seikka ... tota te ette oo
opinnoissanne vield niin pitkalla, et te olisitte ees voinut ajatella, etté siini olis ... mitéén erityistd

[s4 att man ska ha semikolon emellan, men det hir dr nu bara en sén sak ... ni har ju inte hunnit s&
langt i era studier att ni skulle ha kunnat ténka att det skulle vara ... ndgot speciellt dér]

Petra normerar Overséttning pa sa satt att Oversattningen ska anpassas till finska
lasare. Anpassningen innebdr att oversattaren garna far andra pa perspektivet och
forespraka flytande finska I6sningar. Mer avstandstagande fran kalltexten behovs an
vad studenterna har gjort.

Aven bilden av Stellas muntliga kommentarer pa lektionen avviker fran det
intryck som de skriftliga kommentarerna ger med héansyn till ansvarsfordelningen
mellan studenter och larare. Medan de skriftliga kommentarerna inte innehaller
forslag eller pekar pa nagon speciell riktning med hjélp av vilken studenterna kan
bearbeta sina dversattningar, ger Stella pa lektionen flera forslag och redogor for sin
egen informationssokning kring fackbegreppen i kélltexten. Stella inleder sin lektion
med att fraga studenterna hur de upplevt overséttningsuppgiften och gar sedan
igenom kalltexten mening fér mening och tar upp l6sningar i studenternas
oversattningar. Studenterna staller dd och da nagon fraga, men till stor del har
lararen ordet. Stellas syn pa 6versattning kommer fram pa lektionen i och med att
hon betonar vikten av att forsta kalltexten och att utforma Gversattningen med
hansyn till uppdraget.

Ullas muntliga kommentarer pa lektionen avviker a ena sidan fran de skriftliga
kommentarerna. | de skriftliga kommentarerna ger hon inga l6sningsférslag, medan
den muntliga genomgangen praglas av att hon presenterar olika forslag och avvager
mellan dem. Det blir inte oklart vad som &r acceptabelt i 6verséttningarna. A andra
sidan ger Ulla positiv feedback i sina skriftliga kommentarer och inleder ocksa sin
lektion med att ge positiv respons pa studenternas oversattningar. Ullas syn pa
oversattning kommer fram i och med att hon papekar att Gversattaren ska vara sa
osynlig som mojligt och inte gora onddiga avvikelser fran kalltexten.

Vivekas muntliga kommentarer pa lektionen forstarker de intryck som de
skriftliga kommentarerna formedlar. De skriftliga kommentarerna innehaller flera

forslag och Viveka ger ocksa forslag vid genomgangen. Viveka inleder sin lektion
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med en presentation av problematiska stéllen i kélltexten och tar upp studenternas
l6sningar och olika alternativ. Studenterna ar aktiva da lararen fragar studenterna
hur de dversatt eller hur de staller sig till vissa 6versattningsalternativ. Nagra ganger
staller studenterna ocksa sjalvmant fragor.

Som framgar ovan ar det inte ovanligt att lararens respons i klassrummet avviker
fran det intryck som kommentarerna i studenternas Oversattningar formedlar.
Responsen kan vara mer handledningsinriktad i klassrummet &n responsen é&r i
studenternas dversattningar sasom i Anders och Ullas fall. | och med att lararen pa
satt och viss motiverar och forklarar sina skriftliga kommentarer &r det mer eller
mindre oundvikligt att forslag och alternativ ges. Speciellt tydligt ar detta om
studenterna inte gor en andra version av sina Oversattningar. Responsen i
studenternas Oversattningar och i klassrummet kan dock ocksa uppvisa likheter.
Petra och Ulla &r 6ppet positiva i bada situationerna: lararnas skriftliga kommentarer
innehaller positiv feedback och lararna ger positiv respons ocksa i klassrummet.

6.3.6 Sammanfattning

Lararnas syn pa responsgivning varierar mellan en mer eller mindre
handledningsinriktad syn. Hur handledningsinriktad syn lararen har verkar inte
hanga samman med vare sig Oversattningsriktning eller typ av @mne. Av de tre
larare  som undervisar i Oversattning till modersmal (finska) ar tva
handledningsinriktade och kommer fran versattningsamnen, medan en ar mattligt
handledningsinriktad och kommer fran ett sprakdmne. Daremot ar tre av de fyra
larare som undervisar i Oversattning till frammande sprak (svenska) mattligt
handledningsinriktade och en svagt handledningsinriktad. Tva av dessa kommer
fran 6versattningsamnen och tva fran sprakamnen.

Lararna i studien verkar vilja att studenterna kan gora nagot med responsen och
forsoker darfor bidra till att studenterna forstar vad som menas. De forklarar sina
kommenteringssystem for studenterna och vill darmed avvika fran den
kommentarkultur som praglas av dunkla kommentarer som inte forstas av
studenterna (se avsnitt 3.1.2 och Kronholm-Cederberg 2009, 229). Lérarnas vilja till
tydlighet och forstaelighet kommer till uttryck genom att de anvénder olika typer av

anmaérkningar som ger en antydan om problemens art och bidrar till att studenterna
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atminstone indirekt far en uppfattning om vad som &r lyckat och mindre lyckat i
Oversattningarna. Tydligheten i responsen innebér dock inte att studenterna inte ska
tanka sjdlva. Lararna anvander sadana kommentarkategorier och verbala
talhandlingar som inte alltid avspeglar de principer och tankar som ligger bakom
dem. Det ar inte klart om det ar fraga om brott mot sprakliga normer eller brott mot
sprakliga konventioner, och det blir inte klarlagt vilka kommentarer som galler
allmant accepterat sprakbruk och vilka lararens individuella preferenser. Dessutom
tydliggor lararna inte alltid sina bedémningskriterier. Att lararnas respons 6verlag
inte ar alltfor tydlig kan bero pa att lararna har en sadan uppfattning att vissa
fenomen ar sa komplicerade att de inte later sig verbaliseras och att deltagande i
praktisk verksamhet darfor ar det basta sattet att lara sig (se avsnitt 3.1.2). En annan
orsak kan vara att det ar svart att gora en skillnad mellan normer och konventioner i
och med att det som &r normalt, dvs. konventioner, ofta blir en norm (se avsnitt 2.2).
Med andra ord utgar lararna fran att lésningen inte verkar vara acceptabel, men de
funderar inte 6ver om det ar frdga om normbrott eller brott mot konventioner.
Lararnas respons forutsatter sjalvstandigt tankande av studenterna i och med att
en del larare inte ger fardiga I6sningsforslag utan foredrar att studenterna sjéalva
funderar 6ver I6sningarna. Undantag utgors dock av tva larare som ger relativt
manga losningsforslag och darmed ar mer handledningsinriktade &n de andra. Dessa
larare utmaérker sig dven genom att de uppmarksammar flera aspekter i studenternas
Oversattningar, dvs. att de har en betydelseinriktad, funktionell och formalistisk syn
pa oversattning. De ger manga kommentarer och ar ocksa sjalva medvetna om sin
kommenteringsbendgenhet. Déaremot betonar de inte vikten av studenternas
sjalvstandighet i intervjuerna, vilket betonas av de tva larare som dr mattligt
handledningsinriktade. Beroende pa hur man ser pa studentcentrering respektive
lararcentrering kan dessa fyra larare sdgas handla pa det ena eller andra séttet. Om
studentcentrering anses innebdra att studenterna far mer ansvar, ar mattligt
handledningsinriktade larare studentcentrerade (se avsnitt 3.2.2). Om
studentcentrering  daremot  tolkas  sasom  handledningsinriktning,  ar
handledningsinriktade ldrare studentcentrerade. | stallet for att stalla
handledningsinriktning och svag handledningsinriktning mot varandra, kan man
ocksa uppfatta dem sa att studenterna i borjan av studierna far handledning som
undan fér undan minskar och banar vag for studenternas sjalvstandiga handlande (se
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avsnitt 2.4.3). Darmed ar till exempel sjalvstandighet ett forhallningssatt som lars in
under studierna och inte en forutsattning for studierna.

| motsats till i handledningsinriktning ar det mindre variation i fraga om hur
problemorienterade lararna i studien &r i sin respons. Problemorientering ar ett
genomgaende drag i lararnas respons och kan tolkas som lararnas satt att handleda
studenter i att l&ra sig av sina misstag. Intrycket av handledningsinriktning och
problemorientering nyanseras dock da lararnas skriftliga kommentarer relateras till
deras utsagor i intervjuerna och respons i klassrummet. Dels forstérks bilden som de
skriftliga kommentarerna ger, dels dndras bilden. McAlpine m.fl. (2006) (se avsnitt
4.2.1) forklarar olikheter av denna typ med situationsbundenhet. Att ge skriftlig
respons ar darmed enligt den synpunkten ndgot annat &n att ge muntlig respons.

Lararnas syn pa oversattning och syn pa responsgivning preciseras ytterligare da
lararnas utsagor i intervjuerna och studenternas oversattningskommentarer och

-analyser tas upp till ndrmare behandling.

6.4 Oversattningslararnas syn pa
oversattningsundervisning

Som framgar av teoretiska diskussioner och empiriska undersokningar, handlar
oversattningskompetens om att hantera dversattningsprocessen fran mottagande av
oversattningsuppdrag till leverans av fardig Gversattning. Av vikt ar da den
strategiska kompetensen samt formagan att aktivera Gversattningsrutiner och soka
information. Oversattningsprocessen underlattas om oversattaren forstar hur
kunskapshantering och dversattning hanger samman (se avsnitt 2.3.2). I vilken man
lararna i studien faster uppmarksamhet pd de faktorer som har kommit fram i
forskningen tangeras nedan.

| tabell 13 ger jag en oversikt dver lararnas mal och medel. Déarefter foljer en mer
detaljerad presentation av hur lararna ser pa &versattningsundervisning.
Presentationen foljer nedanstaende ordning, dvs. att Beatas syn tas upp forst och
Vivekas syn sist. Ordningen bygger pa 6versattningsriktningen (fran svenska som
malsprak till finska som malsprak).
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Tabell 13. Oversattningslararnas mal och medel for sin undervisning

Larare Mal Medel
Beata Professionell dversattning Portféljarbete
Akademisk expertis Understkande larande
Kajsa Praktisk dversdttning Kunskapsférmedling
Diskussion
Anders Praktisk dversattning Induktiva praktiker
Ulla Oversittningsrelavant tankande Diskussion
Beddmning
Stella Inblick i professionell Portfoljarbete
dversattning Opponeringar
Rebecka Medvetenhet om Oversattning Kunskapsformedling
Kunskapssyn Diskussion
Petra Enhetlighet Integrering
Viveka Sprakhantering Feedback

Enligt Beata omfattar Gversattning bade teoretiska och praktiska aspekter. Som mal
for sin undervisning anger Beata att studenterna ska utvecklas till professionella
Oversattare och akademiska experter med gedigen teoretisk utbildning och
yrkesorienterande fardigheter. Som medel for att uppna sina mal sager sig Beata
anvanda portfoljarbete och undersékande larande. | studenternas portfoljer ingar
oversattningsanalyser dar studenterna lar sig att analysera sa att de lyfter fram
foreteelsen och saken och kan tillampa just laskursen och reflektera kring
dversattningen som process och produkt.

I motsats till Beata orienterar sig Kajsa i storre utstrdckning mot 6versattning
som praktisk fardighet. Det uppstar en bild av att Kajsa vill framja kunskaper som
omfattar informationssokning, dversattningsrelevant tankande och sprakhantering.
Sina studenter vill Kajsa uppmuntra till kritisk instéllning, utveckling av kunskaper
samt engagemang. Som medel for att na dessa mal fungerar kunskapsférmedling,
diskussion, avvagning mellan olika alternativ, stéd och inspirering. Kajsa forklarar
och informerar, diskuterar och forsoker hjélpa.

Sasom Kajsa har aven Anders en praktisk orientering mot &versattning. |
intervjun avstar Anders fran att satta upp nagra egna mal for undervisningen. |
stéllet hanvisar han till hela utbildningen och séger att avsikten ar att studenterna ska
fa forstaelse av vad dversattning ar och att de ska forkovras i Gversattning sa att de
far en teoretisk grund och praktisk évning. Som medel for Anders eget handlande
fungerar induktiva praktiker, och han kallar sig sjalv den som tillampar nanting i

praktiken. Induktiva praktiker betyder att Anders undviker alltfér kategoriska
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spelregler, later texten avgora det som blir vésentligast, har aldrig gett ut en
modelltext, och papekar om han ger ett forslag att det har ar ett forslag.

Ulla betonar vikten av oversattningsrelevant tédnkande. Ténkeséattet innebéar
forutom textrelaterade frdgor ocksa etiska och moraliska problem samt ansvar. |
Ullas undervisning fungerar diskussion, Overséttningskommentar och beddmning
som medel for att na dessa mal: sen brukar vi diskutera, ofta fragar jag om det ar
som sagt manga som har det ... att varifran har ni fatt det har, alltsa att det ar
“heréattivat minussa mielikuvia hedelmista ja vihanneksista” ... sa hon har nog
noterat det sjalv [i dversattningskommentaren], en bra kommentar hojer vitsordet.
Genom att anvanda en poangskala i sin bedémning kan Ulla beakta sadana aspekter
som slarv och likgiltighet: Om det faktiskt ar att jag marker att okej det har har de
tagit ur den har suomi-ruotsi och de har inte kollat s& da drar jag hit den ocksa ...
forutom att de kommer de har bortfallen dit ocksa. Hos studenterna vill Ulla framja
sjalvstandighet. Ett satt att gora detta &r att ha storre Oversattningsprojekt i stallet for
att anvanda kortare inlamningsuppagifter.

Stella ger uttryck for likadana uppfattningar som Ulla. Som mal for sin
undervisning namner Stella att studenterna ska fa en inblick i vad det ar att dversatta
och forsta att de Oversattningskurser som studenterna gatt i sprakamnen inte har
samma funktion som om man studerar for att bli en professionell dverséttare. Som
medel for att uppnd sina mal anvander Stella portfoljarbete, opponeringar och
bearbetningar av Oversattningar. | praktiken betyder detta att studenterna valjer tre
Overséttningar som de gor en andra version av och lamnar dem till lararen for
beddémning. Processen, diskussioner och sjalvstandighet poédngteras. Stella vill inte
ge fardiga l6sningar och sager till studenterna att det &r ju er uppgift att leta fram
den réatta uppgiften [informationen].

Aven Rebecka papekar vikten av studenternas medvetenhet om vad dversattning
gar ut pa. Som medel att gora studenterna medvetna fungerar kunskapsformedling
och diskussion. Rebecka diskuterar med studenterna, uppmuntrar studenterna att
googla och losgora sig fran originalets formuleringar och forsoker visa att en
dversattare behover ta reda pa saker och ting. Ett annat mal som kommer fram ar
att studenterna ska forsta kunskapens roll: lararen har inte fardiga svar och ar inte en
kunskapsauktoritet, utan flera alternativ ar gangbara och kunskapen &r ospecifik.
Som medel for att bidra till denna forstaelse fungerar diskussion och avvagning

mellan olika alternativ. Det ar inte viktigast att komma till nagon slutsats utan sjélva
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avvagningen &r viktig. Rebecka vill diskutera i stéllet for att korrigera, har bocker
med sig och slar upp och kollar och later studenterna résta pa en tolkning. Hos
studenterna vill Rebecka framja sjalvstandighet och aktivitet. Att aktivera
studenterna och att ocksa ge dem ansvar fungerar som medel for att na dessa mal.
Rebecka forsoker fa studenterna att fraga och tala och ser géarna att studenterna
sjalva tar upp sadant som de inte forstar i dversattningarna. Om studenten sjélv inte
fragar sa diskuteras vissa typ[er] av fel inte, Rebecka sager att studenterna far
komma och protestera efterat och studenterna far forsvara sina egna I6sningar i
samband med studentpresentationerna.

| Petras fall &r det ratt svart att fa en tydlig bild av vad som &r malet for hennes
undervisning i och med att Petra diskuterar undervisning i Overséttning pa ett
allmant plan. Det uppstar dock en bild av att enhetlighet &r nagot att strava efter
bade i undervisning i Gversattning och inom Oversattarutbildning. For att uppna
denna enhetlighet behdvs det integrering av kursmoment och kopplingar mellan
forskning och utbildning. | sin undervisning integrerar Petra undervisning och
forskning i och med att hon testar sina tankar med studenter och undervisar for att
fa kunskaper om pa vilket satt man kan tanka om dversattning. Hon forsoker ocksa
integrera kunskaper fran olika hall genom att gora hanvisningar till saker som
studenterna maste ha last tidigare. Forutom enhetlighet kommer ocksa Petras
hallning till studenternas sjalvstandighet indirekt fram. Petra sager sig papeka allt
mojligt sa att studenterna vet vad de kan pruta pa ifall det inte & mojligt att uppna
en idealoversattning. Hon har ocksa sagt till studenterna att hon inte tal att saker
gors ungefar sd dar och hon forsoker se s& mycket som majligt i studenternas
Oversattningar.

Liksom Petra uttrycker inte heller Viveka malet for sin undervisning direkt.
Viveka poangterar dock vikten av sprakhantering och menar att studenterna ska fa
mycket feedback: det ar viktigt att de far feedback mycket och sen att man
diskuterar. Viveka vill bista sina studenter med rad och anvisningar. Hon framhaver
aven studentrelaterade faktorer som motivation och exakthet med inlamning av
uppgifter. Darmed betonar hon processen och inte bara Overséttningar da hon
diskuterar studenternas inlérning.

Da lararnas utsagor betraktas mot bakgrund av hur de forstar oversattning i
samband med undervisning, kan odversattning nagot forenklat ses som en praktisk,

akademisk och professionell fardighet. A ena sidan betonas G6verséttningens
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praktiska aspekter, dvs. att studenterna Gvar upp sina sprakkunskaper, kunskaper i
oversattning och kunskaper i att soka information. A andra sidan papekas vikten av
teori och akademiska fardigheter samt vérdet av yrkespraktik och professionellt
kunnande. Inlarning av 6versattning innebar enligt lararna en helhetlig utveckling sa
att studenterna inte enbart forvarvar kognitiva fardigheter utan ocksa tillagnar sig en
sadan hallning som karakteriseras av ansvar, sjalvstandighet och kritisk installning.
Vikten av en helhetlig utveckling framgar ocksa av de papekanden som nagra larare
gor om kunskap. Det anses vara viktigt att studenterna forstar att kunskap inte ar
fardig och absolut utan foremal for konstruering och bearbetning. Lararna vill bidra
till att studenterna tillagnar sig Oversattningsrelevant tankande och forstar vad
dversattning gar ut pa.

For att framja studenternas inlarning foresprakar lararna portféljarbete,
Oversattningsprojekt, bearbetning av Oversattningar och opponeringar. Allt detta
bidrar till sjalvstandighet och Oversattningsrelevant tdnkande. Vikten av processer
kommer fram i och med att beddmningen inte enbart baseras pad Gversattningar
(Ulla) och i och med att inlarning sker genom diskussioner da kunskap byggs upp i
dialog mellan larare och studenter (t.ex. Kajsa, Rebecka och Ulla). Med andra ord
lar sig studenterna att Oversdtta genom att Gversatta samt genom att diskutera
oversattning. Med hansyn till i vilken man lararen ska utga fran teori respektive
praktik verkar lararna inte vara av den asikten att studenterna ska fa teorin forst.
Induktiva praktiker foresprakas (t.ex. Anders).

Bilden av hur lararna forstar Gversattning i samband med undervisning
kompletteras ytterligare da lararnas onskemal om innehallet i studenternas
oversattningskommentarer och -analyser betraktas. | tabell 14 foljer en 6versikt®’

Over vad lararna onskar att studenterna ska skriva i sina kommentarer.

67 Nar det stér ett streck i 6versikten betyder det att studenterna inte har skrivit ndgon kommentar
eller analys. ”Ingen specificering” innebér att ldraren inte gett anvisningar for hur studenterna ska
lagga upp sina kommentarer.
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Tabell 14. Onskat innehdll i studenternas 6versattningskommentarer
och -analyser

Larare Oversattnings- Lararens specificerade
kommentar/-analys onskemal om innehall

Beata Analys Referenser till 1ast litteratur

Kéllor

Kajsa Kommentar Ingen specificering

Anders - -

Ulla Kommentar Ingen specificering

Stella Kommentar Preliminar bedémning av

tidsanvandning
Preliminér prissattning

Anvand tid

Kallor
Rebecka - -
Petra Kommentar Ingen specificering
Viveka Kommentar Ingen specificering

Som framgar av 6versikten har Beata och Stella specificerade 6nskemal om vad
studenternas analyser och kommentarer ska innehalla. Pa sin kurs ger Beata en lista
over referenslitteratur som studenterna ska ldsa och goéra kopplingar till i sina
analyser. Dessutom ska kallorna i samband med informationssékningen redovisas.
Stella vill att studenterna beddmer hur mycket tid de behdver for dversattningen och
vad de skulle ta betalt for den. Dartill ska studenterna ange den faktiska tid som de
anvant och redogora for anvandningen av kallor. Beatas specificerade 6nskemal kan
tolkas sa att de ar ett forsok att fa studenterna att teoretisera Gversattning pa
akademiska grunder. Stella verkar for sin del vilja forankra dverséttningsprocessen i
den professionella verklighet som rader utanfor undervisningen. Dérmed
framkommer ldrarnas strdvan efter Oversattningskompetens som akademisk
respektive professionell fardighet.

Mot bakgrund av  hur  Oversattningskompetens och  professionell
Oversattningsprocess diskuteras (se avsnitt 2.3) forefaller det som om l&rarna tar
fasta pa likadana aspekter. De uppmarksammar vikten av kunskapshantering. | deras
satt att agera betonas tillampning av kunskap (Beata), integrering av kunskap fran
olika kognitiva kontexter (Petra) och transformering av kunskap (Rebecka). De
kommer dven in pa informationssokning, sprakhantering, psykofysisk laggning samt
oversattarens sjalvbild. Oversattarens formaga att aktivera Gversattningsrutiner och
hantera Overséttningsuppdrag respektive oversattningsnormer far daremot inte

uppmérksamhet, ifall dessa inte kan jamstéllas med 6versattningsrelevant tankande.
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Lararna diskuterar inte explicit Oversattningsstrategier och -taktiker utan yttrar sig
om praktisk oversattning pa en allman niva. Sammantaget faster lararna dock
uppmarksamhet pa Oversittning dels som  textproduktion, dels som
kunskapshantering och socialt handlande.

Aven i frdga om inlarning av Gverséttning verkar lararna ha sddana synsatt som
tas upp i litteraturen (se avsnitt 2.4.3). De foredrar humanistiska och
konstruktivistiska idéer om inlarning. Inldrning ses som studenternas
helhetsutveckling dar studenterna har det 6vergripande ansvaret och lararens uppgift
ar att stodja inlarningen. Studenterna ar ocksa aktiva skapare av kunskap. Kunskap
byggs upp i gemensamma diskussioner och ges inte fardig av lararen. Om l&rarnas
utsagor om inlarning av oOversattning dock relateras till deras syn pa Gversattning
respektive respons i klassrummet (se avsnitt 6.2 och 6.3.5), ar det som ségs och det
som gors inte alltid i samklang. Lararna kan papeka vikten av Oversattning som
professionell fardighet, men &nda fokusera pa lingvistiska aspekter pa 6versattning.
Lararna kan ocksa tala for gemensamma diskussioner, men trots det ge lite utrymme
for studenterna i klassrummet.

Da dversattningslararnas syn pa 6versattningsundervisning relateras till det amne
eller den overséattningsriktning som lararna undervisar i verkar det som om dessa
inte har samband med varandra. Oberoende av @mne eller éverséttningsriktning kan
lararnas syn karakteriseras sa att lararna foresprakar 6versattningsundervisning med
tonvikt pa 6versattning som praktisk, akademisk och professionell fardighet. Medan
Oversattning som praktisk fardighet inte nddvéndigtvis har direkta kopplingar till
andra kontexter an undervisning, innebér 6versattning som akademisk fardighet att
undervisning utformas i universitetskontexten och 6versattning som professionell
fardighet att undervisning hénfors till dversattarens professionella verklighet. | sin
helhet ar det med andra ord fraga om hur lararna kontextualiserar sin undervisning,
dvs. i vilken man de betonar olika ramfaktorer. Tonvikten kan ligga pa praktiska,
akademiska eller professionella aspekter.

Oversattningslarare har sin syn pa 6versattning att utgd ifrdn i sin undervisning. |
och med att l&rare inte agerar i ett vakuum utan i en viss kontext kan man anta att
lararnas synsétt utformas dven av kontextuella faktorer. For att battre forsta lararnas
synsétt ar det darfor av vikt att avslutningsvis dryfta &ven kontextuella faktorer och
beakta hur de interagerar med synen pa éversattning.
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6.5 Syn pa oversattning i olika undervisningskontexter

Som framgar av avsnitt 5.3 ar olika 6versattningsriktningar och universitetsamnen
representerade i denna studie. Olikheterna kan antas medféra skillnader i synen pa
Oversattning. Antagandet ar att de larare och studenter som sysslar med éversattning
till fraimmande sprak och som kommer fran sprakdamnen intresserar sig mindre for
betydelseinriktning, funktionalitet och Overséttningarnas acceptabilitet an de larare
och studenter som koncentrerar sig pa oversattning till modersmal och kommer fran
Oversattningsdmnen.

Det forefaller som om antagandet om lararnas syn pa d&versattning och
Oversattningsriktning inte stdimmer. Funktionalitet foljs inte automatiskt av att
oversattningsriktningen &r till modersmal. Detta exemplifieras av Oversattning till
svenska som i ett fall ar Gversattning till modersmal. Denna larare har inte en
funktionell syn. Inte heller &mnet verkar hanga ihop med olikheterna. Exempelvis
kan en funktionell syn forekomma i bade sprak- och i Gversattningsémnen. Av de
fyra larare som har en funktionell syn kommer tva fran sprakdmnen och tva fran
oversattningsamnen. Omvant kan larare som kommer fran Gversattningsamnen ha
en mer lingvistisk syn pd Oversattning. Av de tre larare som inte har vare sig en
betydelseinriktad eller funktionell syn kommer tva fran 6verséttningsamnen och en
fran ett sprakamne.

Av allt att doma gar det inte att peka pa direkta samband mellan hur
oversattningslararna i studien ser pa Gversattning och i vilken kontext de agerar. |
och for sig ar detta vantat pa basis av att de amnen som lararna kommer ifran verkar
lika (se avsnitt 5.3). Om man déremot betraktar vilka kurser®® som ingér i &mnena
kan man anta att studenternas syn pa oversattning skiljer sig. For att kunna ta
stallning till eventuella skillnader jamfor jag studenternas Gversattningar utifran de
kriterier som jag angett i avsnitt 5.5.1 (se ocksa bilaga 4). Mitt antagande ar att
grupp 5 som kommer fran ett Gversattningsamne hanterar atergivning av vissa
specialvalda uttryck och formalia pa ett mer acceptabelt satt dan grupp 4 som
kommer fran ett sprakamne. Bland annat undviker grupp 5 direkta dverséttningar.

| fraga om innehallslig, funktionell och malspraklig acceptabilitet utmarker sig

studenterna i grupp 5 som véntat. Studenterna undviker direkta dverséttningar av

%8 Som exempel kan namnas kurser i det andra dversattningsspraket och yrkesorienterande kurser.
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typen keskustella och perustua perusajatuksiin. Dessutom foresprakar de l6sningen
valmentaja i storre utstrackning &n vad sprakstudenterna gor, och i nagra
Oversattningar preciseras lasarperspektivet i och med att nationell byts ut mot
Ruotsi. Ocksa formell acceptabilitet noteras nagot battre i grupp 5 aven om bada
grupperna har svarigheter. Problemen galler alla typer av formell acceptabilitet. |
grupp 4 saknar nagra oversattningar bade skribenternas namn och huvudrubriker
och i grupp 5 géller utelamningen mellanrubriken. Ouppmarksamhet mot korrekthet
handlar for sin del om bade atergivning av namn och rubricering. | bada grupperna
har &tergivning av Linkdpings universitet®® vallat problem, medan namnen Silén och
Lerm har varit problematiska i grupp 4. Att studenterna inte aterger kéllhanvisningar
acceptabelt tyder pa en omedvetenhet om skillnaderna mellan svenska och finska i
bruket av kallhanvisningar.

Vid oversattning till fraimmande sprak utjamnas antagligen skillnaderna. For det
forsta gynnar versattning till frammande sprak inte 6versattningsrelevant tankande
pa samma satt som oversattning till modersmal. | stallet &r det kunskaperna i det
frammande spraket som ar viktiga. FOr det andra kan sprakstudenter antas ha battre
kunskaper i det frammande spraket i och med att det ar sprakkompetens som deras
studier syftar till. FOr att kunna skapa acceptabla Oversattningar av kalltexterna
behdver studenterna grundkunskaper i kallspraket (Gverséttning av molemmat),
forstaelse av uppgiftsbeskrivningen (6versattning av tutoriaali) och uppméarksamhet
pa fullstandighet, genre och korrekthet.

| fraga om grundkunskaper i kallspraket utméarker sig grupperna 1 och 7 som
kommer frdn sprakamnen jamfort med grupperna 2 och 3 som kommer fran
dversattningsamnen. Grupperna 1 och 7 aterger molemmat acceptabelt, medan
grupperna 2 och 3 har problem med uttrycket. Att tanka pa uppgiftsbeskrivningen
verkar dock inte valla lika mycket problem for studenterna fran Gversattningsamnen.
Grupperna 2 och 3 som har problem med att aterge molemmat utmarker sig genom
att ha sadana losningsforslag (tutorverksamhet, basgrupp) som kan tankas motsvara
malgruppens, dvs. de sverigesvenska lasarnas, forvantningar. Utifran dessa
iakttagelser verkar det med andra ord som om sprakstudenterna har béttre
grundkunskaper i det fraimmande spraket medan Gversattarstudenterna kan tanka pa

uppgiften och malsprakliga sammanhang. Vid atergivning av fullstandighet, genre

% Det korrekta namnet &r Linkdpings universitet. | kalltext 2 anvands Linkdpings Universitet.
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och korrekthet kommer det daremot inte fram nagra strre dmnesrelaterade
skillnader. Bristfallig atergivning av grafiska och icke-verbalsprakliga element
forekommer i alla grupper och kan hénforas till okunskap, oaktsamhet eller ett
synsitt enligt vilket uppgiften ’bara” ar en 6vning som inte behover uppfylla sddana
krav som ett verkligt uppdrag (se t.ex. Kronholm-Cederberg 2009, 53). Att
studenterna dock ocksa forstar Gversattning som meningsskapande och anser att
aven icke-verbalsprakliga element ar viktiga framgar av att det i flertalet grupper
finns atminstone en Gversattning dar styckeindelningen andrats fran den i kalltexten.
Till antalet &r dessa litet fler i Gversattningsdmnen.

Sammantaget ter sig studenternas Oversattningar nagot olika beroende pa fran
vilket amne studenterna kommer och vilken 6verséttningsriktning det ar fraga om.
Detta ar i samklang med att Oversattning i olika d@mnen och i olika
Oversattningsriktningar inte kan betraktas som ett enhetligt fenomen. Nar det ar
fraga om oversattningsamnen déar bada oversattningsspraken och yrkesverksamhet
betonas uppvisar Oversattningarna i storre utstrackning tecken pa innehallslig och
funktionell acceptabilitet an Oversattningarna fran grupperna i sprakamnen.
Resultatet tyder pa att de studenter som har professionellt orienterad dversattning
som mal & mer insatta i kommunikativ Oversattning och klarar av att Gversatta
enligt uppgiftsbeskrivningen. Daremot vallar formell acceptabilitet problem. | och
med att professionell 6versattning kan antas innebéra ett vidgat textbegrepp och en
noggrannare instéllning till texter som helhet hade man kunnat forvanta sig att
studenterna beaktar daven grafiska element och korrekthet.

6.6 Sammanfattande reflektioner

| denna sammanfattande diskussion aterkommer jag till forskningsproblemet och
den forsta av forskningsfragorna. | fokus for studien star Oversattningslararens
kunskapsgrunder — och  Overséttningslararens  syn  pa  Gverséttning i

undervisningskontext. Den forsta forskningsfragan lyder:

1) Hur ser dverséattningslararen pa oversattning i undervisningskontext?
a) Hur ser dversattningslararen pa dversattning?

b) Hur ser 6versattningslararen pa responsgivning?
c) Hur ser dversattningslararen pa éversattningsundervisning?
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Oversattningslararens syn pa oversattning i undervisningskontext kan indelas i tre
synsatt som utgor innehallsligt underlag for lararens kunskap och kunskapsbildning.
Darmed &r synsatt och kunskap néra integrerade. Synen pa oversattning har
anknytningar till amneskunskap, medan synen pa responsgivning kan kopplas till
pedagogisk kunskap och synen pa oversattningsundervisning kan hanforas till
kontextuell kunskap.

De tre synsatten har olika dimensioner. Synen pa 6versattning ger en antydan om
lararens perspektiv pd oversattning och bar spar av i vilken man lararen har en
betydelseinriktad syn och i vilken man lararen lagger vikt vid funktionalitet och
formalia da hon eller han hanterar studenternas Oversattningar. Synen pa
responsgivning tar a sin sida fasta pa i vilken man lararen ar handledningsinriktad
och problemorienterad i sin responsgivning. Synen pa Oversattningsundervisning
utgar fran hur lararen forstar syftet med undervisningen och i vilken man lararen ser
Overséattning som praktisk, akademisk och professionell fardighet.

Oversittningslararens  syn  exemplifieras i denna studie med atta
Oversattningslarares syn. Léararna undervisar i olika universitetsamnen och
oversattningsriktningar, sa att syn i bade sprdk- och Oversattningsamnen samt i
oversattning till och fran modersmal kommer fram. Da Gversattningslararnas syn pa
Oversattning betraktas, praglas overséttningslararna i studien av att de har en
betydelseinriktad syn pad Oversattning. Aven vikten av funktionalitet kommer till
uttryck. Lararna koncentrerar sig pa meningsfullhet och fokuserar pa djupet i
texterna, men satter ocksa varde pa maltextens funktion. Darmed &r lararnas syn i
samklang med en orientering mot kommunikativ 6versattning (se avsnitt 2.4.2).
Tecken pa en orientering mot lingvistisk dversattning kan urskiljas i de fall da larare
inte inriktar sig betydelseinriktat och funktionellt. Harvid uppfattar larare till
exempel fackbegrepp inte som fackbegrepp utan betraktar dem enbart utifran
formell samstammighet, dvs. att tutoriaali far bli tutorial. Lingvistisk orientering
forklaras av lararna med att undervisningen maste struktureras utifran studenternas
kunskaper och att grunderna i sprakhanteringen ska vara etablerade, innan
studenterna kan skaffa sig mer avancerade kunskaper. En annan forklaring kan vara
att dessa larare eventuellt & omedvetna om vad som &r fackbegrepp, att de inte

prioriterar facksprakligt innehall eller att de koncentrerar sig pa textens ytnivaer.
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Ndgra av lararna har en detaljinriktad syn pa kunskap (se avsnitt 3.2.2). Denna
syn gar ut pa att detaljer och form foregar helheter och innehdll samt att enkelhet
foredras framfor komplexitet. Grunderna pa formnivan ska med andra ord vara
inldrda innan mer avancerade fardigheter kan forvarvas. 1 och med att studenterna
enligt lararna inte har formaga att ga pa djupet med betydelserna begransar lararna
vad de kommenterar och utgar fran det latt iakttagbara, dvs. formen. Om
undervisning i Oversattning laggs upp sa att inlarning av betydelseinriktad och
funktionell Gversattning samt informell inlarning har foretrade far ocksa lararens
kommentarer och bedémning med fordel ta fasta pa sadana aspekter som ar av vikt
vid sadan Oversattning och inlarning av Gversattning. Annars kan undervisning i
oversattning bli undervisning i sprak. Lararen prioriterar formell korrekthet och
hanterar inte 6versattningar som kommunikativa artefakter som har en funktion (se
ocksa Limon 2005, 153).

Mot bakgrund av hur 6versattningslararna i studien ser pa responsgivning och hur
de ser pa Oversattningsundervisning kan man dra slutsatser av hur lararna ser pa
undervisning. Nagra larare har en handledningsinriktad syn, medan andra har en
mattligt eller svagt handledningsinriktad syn pé responsgivning. Overlag har lirarna
en problemorienterad syn pa responsgivning. Det férefaller som om ldrarna ansluter
sig till att studenternas eget ansvar &r ett viktigt inslag och att problem och brister ar
det centrala i studenternas éverséttningar. Vid forsta anblicken ter sig lararnas syn
pa responsgivning nagot tudelad om man tolkar mattlig respektive svag
handledningsinriktning som ett positivt element och problemorientering som ett
negativt element. Man maste dock komma ihag att den respons som lararna ger pa
studenternas Oversattningar ar en del av hela responsen och att problemorientering
inte behover uppfattas som negativ om problemorientering inte jdmstélls med
felorientering. Lérarnas syn pa dversattningsundervisning praglas av att lararna ser
pa Oversattning pa olika satt. En del larare talar for Overséttning som praktisk
fardighet och andra vill fraimja akademiska fardigheter. Aven spér av professionell
Oversattning kommer till synes. Det verkar som om ldrarna placerar sin
undervisning i olika kontexter. A ena sidan ar det frdga om s& kallad traditionell
undervisning med Ovningar och uppgifter, & andra sidan fungerar drag fran
akademisk verksamhet eller 6verséattarens professionella verksamhet som kontexter.

Oversattningslararnas syn pa oversattning i undervisningskontext har bade

likheter och skillnader. Likheterna framgar av att lararna ger uttryck for samma
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slags varderingar och praktiker. | utsagorna karakteriserar lararna oversattning som
kommunikation och 6verforing av budskap. Vid facktextOversattning menar de att
betydelsen gar fore formen om prioriteringar maste goras. De satter véarde pa klart
och tydligt sprakbruk i studenternas oversattningar och poéngterar vikten av
interaktion och processer i sin undervisning. Skillnaderna kommer fram i kvaliteten
pa synsatten. Nagra larare har flera dimensioner i sin syn pa dversattning, medan
andra har en mer endimensionell syn. Aven ldrarnas syn pa undervisning varierar da
synen pa responsgivning och synen pa 6versattningsundervisning tas som underlag.

Varken likheterna eller skillnaderna kan relateras till lararnas &mnesanknytning,
oversattningsriktning eller bakgrundsfaktorer sasom modersmal eller utbildning. Att
lararen undervisar i ett dversdttningsamne innebér inte automatiskt att lararen
orienterar sig mot professionell dversattning. Att lararen undervisar i dversattning
till frammande sprak medfor inte heller alltid att betydelseaspekten och
funktionaliteten behdver negligeras. Ett annat antagande som inte kan bekréftas ar
relationen mellan modersmal och &versattningsriktning. 1 motsats till vad som
ibland papekas i litteraturen (se avsnitt 4.3.1) innebar det inte alltid att lararen kan
tolka kalltexten battre om lararen har kéllspraket som modersmal eller att
modersmalskompetens i malspraket enbart medfor fordelar (se avsnitt 6.2.4 och
6.2.5). En annan aspekt som inte relaterar till Oversattningslararens syn pa
oversattning i undervisningskontext ar lararens utbildning. Oversattarutbildning
medfér inte nddvandigtvis en betydelseinriktad och funktionell syn pa éversattning
(se avsnitt 6.2.5).

Bilden av oversattningslararnas syn pa overséttning i undervisningskontext blir
ytterligare mer mangfasetterad om man forsoker koppla ihop de olika synsatten och
skapa en allman uppfattning om lararnas syn pa éversattning i undervisningskontext.
Det finns kopplingar mellan lararnas syn pa éversattning och syn pa responsgivning,
medan synen pé dversattningsundervisning inte kan placeras p& samma linje.”® D&
lararnas syn pa oversattning i undervisningskontext betraktas sa att lararnas syn pa
oversattning och syn pa responsgivning kopplas med varandra, kommer vissa

tendenser fram.

"0 Orsaken till att synen p& dversattningsundervisning inte kan relateras till de tv 6vriga synsétten &r
att denna syn ar mer overgripande och att den till stor del har skapats utifran lararnas muntliga
utsagor i stallet for utifran muntliga utsagor och studenternas Gversattningar som i de tva dvriga
fallen.
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Syn pa dversattning Syn pa Gverséattning

Betyd.elseinriktad syn Betydelseinriktad syn
Funktionell syn Funktionell syn
Formalistisk syn (Kommunikativ
(Professionell dversattning) dversittning)

Syn pa responsgivning Syn pd responsgivning
Handledningsinriktning Mattlig

(Lararcentrering) handledningsinriktning

(Studentcentrering)

Tva larare har en tredimensionell syn pa oversattning och en handledningsinriktad
syn pa responsgivning, och tva larare har en tvadimensionell syn pa Gverséttning
och en mattligt handledningsinriktad syn pa responsgivning. Om
handledningsinriktning tolkas som lararcentrering hanger lararcentrering ihop med
en sadan syn pa Oversattning som professionella Overséattare har, dvs. att
Oversattningarna hanteras mot bakgrund av flera synsatt. En ur Overséttningens
synvinkel professionell larare kan med andra ord notera manga aspekter i
studenternas dversattningar. Om lararen ocksa vill formedla s& mycket som mojligt
av alla de aspekter som hon eller han sjalv mérker i 6versattningarna agerar lararen
handledningsinriktat. | det fallet har studenterna kanske inte méjlighet att utveckla
sitt eget ansvar da lararen mer eller mindre gor arbetet for dem. Mer utrymme for
studenternas eget ansvar lamnas i studentcentrerad undervisning. Om mattlig
handledningsinriktning jamstalls med studentcentrering, hanger studentcentrering
samman med en sadan syn pa dversattning dar kommunikation star i fokus.

En annan koppling mellan synen pa 6versattning och synen pa responsgivning
kommer fram om tva larares synsétt relateras till de Oversattningsstrategier som
lararna foredrar (se avsnitt 6.2.1 och 6.2.2 samt avsnitt 6.3.1 och 6.3.2). Bada
lararna i fraga har en betydelseinriktad och funktionell syn pa oversattning, medan
den ena har en handledningsinriktad syn pa responsgivning och den andra en
mattligt handledningsinriktad syn. Vid éversattning av institutionsnamnet i kalltext
2 foredrar lararna olika strategier. Den ena foresprakar 6versattning eller forklaring
av namnet, dvs. domesticering, medan den andra foredrar bevarande av det
ursprungliga namnet, dvs. exotisering. Nar domesticering foresprakas behover
maltextlasaren inte anstranga sig sa mycket for forstaelse av maltexten som nar

exotisering foredras. Med hansyn till att de tva lararna foresprakar domesticering

201



respektive exotisering och ser pa responsgivning handledningsinriktat respektive
mattligt handledningsinriktat, representerar de tva olika satt att se pa maltextlasaren
respektive studenten. Det uppstar en fraga ifall denna koppling mellan syn pa
lasaren och pa studenten &r mer en tillfallighet eller ifall det ar fraga om lararens
allmanna perspektiv pa motparten.

Innan man drar nagra slutsatser av lararnas synsatt, ar det viktigt att komma ihag
att antalet larare i denna studie ar litet, vilket gor att skillnaderna blir tydligare &n
om skillnaderna kom fram i ett stérre material. Om alla Oversattningslarare som
kommer fran ett 6versattningsamne hade varit fran samma institution kan det handa
att lararnas syn hade varit mer homogen. Individualiteten kan dock ocksa hanga
ihop med att Gversattning uppfattas pa s manga olika satt och att lararna helt enkelt
forstar oversattning olika. Detta kan hanga samman med de kvalifikationskrav som
stalls pa oversattningslarare. | motsats till flera av de larare som handleder studenter
i nagon professionsutbildning behover 6versattningslarare i allméanhet inte vara
professionella utévare av sitt yrke.

Sammantaget  kan  Oversattningslararnas  syn  pa  Oversattning i
undervisningskontext relateras till de synséatt som férekommer inom Gverséttning
och Oversattningsundervisning som kognitiva kontexter. Lérarnas syn pa
oversattning praglas av att lararna forstar dversattning lingvistiskt, kommunikativt
och professionellt orienterat, medan synen pad undervisning kannetecknas av
humanistiska och konstruktivistiska varden, men ocksa av mer eller mindre
praktiska, akademiska och professionella drag. Det forefaller ocksa som om lararna
dels anvander sa kallade traditionella undervisningsmetoder, dels vill tilliampa nya
metoder. Denna hallning kan tyda pa en viss sjalvstandighet da nya metoder inte tas
i ansprak kritiklost utan gammalt och nytt tillampas sida vid sida (se ocksa Claesson
2002, 119 och Laurén 2006, 49). Det forefaller med andra ord som om det finns
kopplingar mellan lararnas syn och synsétt inom olika kognitiva kontexter, men
kopplingarna ar inte sa direkta att man kan saga att lararna handlar enligt ett visst
synsatt inom Oversattning eller enligt ett visst perspektiv pa undervisning. | stallet
forefaller det som om lararna har fatt influenser fran olika synsétt och perspektiv
och tillampar dessa i sin undervisning eller atminstone hanvisar till dessa i sina

utsagor (se ocksa Claesson 2002, 111).
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7 Oversattningslararnas bildning av
kunskap om Gversattning |
undervisningskontext

| detta kapitel gar jag over till den andra forskningsfragan i studien och diskuterar
Overséattningslararens bildning av kunskap om 6verséttning i undervisningskontext.
Jag inleder med att kort redogdra for vad dversattningslararens kunskapshildning
gar ut pa. Perspektivet ligger & ena sidan pa anvandning av kunskap, & andra sidan
pa verbalisering av kunskap. Oversittningslararens anvandning av kunskap
exemplifieras med l&rarens responsgivning, medan verbalisering av kunskap
askadliggors med lararens sprakanvandning.

Efter att jag har tagit upp oversattningslararens kunskapsbildning pa en allmén
niva gar jag in pa hur oversattningslararna i studien anvénder kunskap om
responsgivning. Jag redogér for vilka kommenterings- och beddmningssystem
lararna har och hur de anvander sina system. Sedan behandlar jag lararnas
verbalisering av kunskap. Som st6éd for mina antaganden om ldrarnas
kunskapsanvandning och verbalisering av kunskap fungerar ldrarnas utsagor i
intervjuerna.

| foregaende kapitel kopplade jag ihop larare och synsatt (se avsnitt 6.2 och 6.3).
| detta kapitel anger jag inte hur de enskilda lararna i studien bildar kunskap sa att
jag kategoriserar ldrarnas kunskapsbildningssatt och anfor olika larares
kunskapsbildning som exempel pa olika typer av satt att bilda kunskap. For det
andamalet hade det behdvts annat forskningsmaterial och en annan typ av analys. |
stallet fokuserar jag pa kunskapsbildningssatten i sig och belyser hur anvandning av
kunskap respektive verbalisering av kunskap ter sig, da det galler hur informell
respektive formell kunskapsbildningen &r. Paralleller kan dras till expertens och

lararens kunskapsbildning.
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7.1 Overséattningslararens bildning av kunskap om
Oversattning i undervisningskontext

Som framgar av kapitel 2 forekommer det olika uppfattningar om vad som é&r
Oversdttning och hur man ska Oversitta samt om vad som &r
Oversattningsundervisning och hur man ska undervisa i Oversattning. Samma
variation kommer till uttryck aven i hur Gversattningslararna i studien ser pa
Oversattning i undervisningskontext. | och med att dversattningslarare férutom att ha
synsatt ocksa ska kunna ge dessa synsatt en form blir det aktuellt med lararens
kunskap och kunskapsbildning.

Den kunskap som Overséttningslararen behover kan relateras till dversattarens
kunskap om &versattning och lararens kunskap om inlérning och undervisning.
Sasom kunskap om &versattning utgor den metodiska och teoretiska basen for
Oversattaren (se t.ex. Nord C. 2010, 108), behover Overséttningslararen ocksa
kunskap om responsgivning och 06verséttningsundervisning, dvs. kunskap om
Oversattning i undervisningskontext. Denna kunskap utgdr underlag for ny
kunskapsbildning, vilket innebar att lararens kunskapsbildning ar en kumulativ
process. Lararen anvander och tillampar respektive verbaliserar och begreppsliggor
sin kunskap. Hur lararen verbaliserar sin kunskap har betydelse for hurdan kunskap
l&raren har att anvanda.

I min redovisning av hur dversattningslararna i studien anvander och verbaliserar
sin kunskap belyser jag lararnas kunskapsbildning med tabellariska uppstéliningar.
Uppstallningarna ar i allmanhet sammanstallda pa sa satt att jag borjar med de
Overséattningslarare som undervisar i 6versattning till svenska och tar sedan upp de
larare som undervisar i éversattning till finska. Presentationen féljer nedanstaende

uppstallning.
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Larare Oversattningsriktning

Beata Finska—svenska (till frammande spréak)
Kajsa Finska—svenska (till frammande spréak)
Anders Finska—svenska (till modersmal)
Ulla Finska—svenska (till frammande sprak)
Stella Finska—svenska (till frammande sprak)
Rebecka Svenska—finska (till modersmal)
Petra Svenska-finska (till modersmal)
Anders Svenska—finska (till frammande sprak)
Viveka Svenska—finska (till modersmal)

7.2 Oversattningslararnas anvandning av kunskap om
responsgivning

Lararens kunskapsbildning ségs vara situationsbunden, personlig och slumpmassig
(se avsnitt 4.2.2). Om kunskapsbildningen inom humaniora dessutom tas som
utgangspunkt (se avsnitt 4.5) kan &versattningslararens kunskapsanvandning
karakteriseras som mer induktiv an deduktiv. Detta betyder att lararen drar slutsatser
av enskilda iakttagelser och att iakttagelserna inte nodvéandigtvis hanger ihop. Da
kan det handa att kunskapsbildningen préaglas av inkonsekvens och brist pa
koherens.

Nedan gar jag in pa hur Oversattningslararna i studien anvander kunskap om
responsgivning. Den Overgripande fragan ar hur informell respektive formell
kunskapsanvandningen ter sig.

7.2.1 Kommenteringssystem

Sasom framgar ovan &r lararens kommenteringssystem ett redskap for lararen att ge
respons pa sina studenters texter och ett medel for studenten att fa veta hur texten
motsvarar de krav som stalls pa den. Samtidigt utgor systemet ocksa ett underlag for
lararens kommenteringspraxis och kan beskrivas utifran hurdana kommentarer
lararen anvénder och hur kommenteringen kan relateras till det som sdgs om
lararkommentarer till studenttexter.

Oversattningslararnas kommentarer kan indelas i fem typer av kommentarer:
kommentarkategorier, verbala talhandlingar, icke-verbala kommentarer, positiva
kommentarer och 16sningsforslag. Som kommentarkategorier forekommer

klassificeringar av typen ordval, bdjning och kongruens, medan verbala
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talhandlingar utgors av till exempel uppmaningar, fragor och konstateranden. Icke-
verbala kommentarer representeras av understrykningar, Overstrykningar,
omringningar och korrekturtecken. Som positiva kommentarer férekommer
plustecken, réattecken och uttrycket joo!, medan lésningsférslag &r lararnas I6sningar
pa studenternas éversattningsproblem.

| tabell 15 ger jag exempel pa oversattningslararnas kommentarkategorier och
verbala talhandlingar i studenternas Oversattningar. Exemplen utgor ett urval av

nagra av de vanligaste kommentarer som forekommer hos respektive larare.

Tabell 15. Exempel pa 6versattningslararnas kommentarer
Larare ~ Kommentarkategorier Verbala talhandlingar
Beata AdvP, AP, NP, PP, S, VP, ordval, stil
Kajsa béjning, forkortning, konstruktion,

ordform, ordval, stavning, uttryck,
Overséttning

Anders kongr, ort, rak, san, virhetulkinta substantiivityylid
(finska—

svenska)

Ulla f, gen, genus, inter, konstr, kont, ordf,

ordv, osv, prep, pron, R, S, sak, sam,
spec, syft, temp

Stella aktiivi?, lahteet?, passiivi?, plats?

Rebecka behdver namnet dverséttas?, diskutera,
jfr engelskan, jfr orig, omformulera,
syftning?

Petra SIS, su., SV, tyyli

Anders kongr, obj, ort, rak, san, taiv

(svenska—

finska)

Viveka kiilalause, toisto onko puolipiste tarpeen?, raskas

attribuuttirakenne, sujuvoita, viitteet, vrt.
Idhdeteksti, vrt. 1ahdetekstin jarjestys

Som framgar av tabellen praglas lararnas kommentarer av att de ar sjalvskapade,
men med influenser fran olika kognitiva kontexter. Dels bygger kommentarerna pa
grammatik och sprakvard (kongruens, ortografi, substantivstil), dels pa en mer
allmian spradk- och textanalys (osvenskt, stil, upprepning). Overlag utgor
kommentarerna en blandning av flera perspektiv pa texter, vilket medfor att det ar
svart att enbart utifran kommentarerna saga vilken typ av texter det & som
kommenterats och vad som statt i fokus i kommenteringen. | motsats till den
allmanna bilden ger dock nagra av kommentarerna en antydan om att det ar fraga
om Oversattningar och att det ar tva sprak och tva texter som ar involverade.

Exempel pa detta ar Petras kommentarer som gar ut pa att innehall (SIS)
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representeras av kalltexten, medan uttryck (su.) utgérs av malspréaket. Aven Viveka
gor en skillnad mellan innehdll och uttryck da hon betecknar problem med
overforing med vrt. lahdeteksti (jfr kalltexten) och problem med malspraket med
uppmaningar och fragor. Anders virhetulkinta (feltolkning) och Rebeckas behover
namnet Oversattas? ar vidare tecken pa att det ar Oversattningar som lararna
kommenterar.

Oversattningslararnas kommentarer varierar med hénsyn till
kommenteringsspraket och kommentartypen. Vid éversattning till svenska anvander
lararna svenska som kommenteringssprak. Undantag utgdrs dock av Anders och
Stella. Anders anvander finska som kommenteringssprak och Stella kommenterar pa
bada spraken. Vid 6versittning till finska fungerar finska som kommenteringssprak
forutom hos Rebecka som i huvudsak kommenterar pd svenska. Att
kommenteringsspraket inte ar detsamma som malspraket i 6versattningsuppgifterna
kan hanga ihop med hur lararna forstar syftet med undervisningen. Ett syfte kan
vara att framja inlarning av det fraimmande spraket, vilket bidrar till att uppgifternas
malsprak véljs bort. Anvandningen av bada spraken avspeglar & sin sida
dversattningens natur, dvs. att 6versattning ar kommunikation som involverar tva
sprak.

| fraga om kommentartypen verkar éversattning till fraimmande sprak (svenska)
framkalla en finfordelad kategorisering, vilket betyder att fenomenen uttrycks med
kommentarkategorier. Undantag utgors dock av Stellas kommentarer. Stella
anvander till stor del understrykningar och omringningar och bara nagon enstaka
gang verbala talhandlingar. Stella motiverar sitt satt att kommentera med att
dversattningarna gas noga igenom pa lektionen och att studenterna har mojlighet att
fraga om kommentarerna innan de gor en andra version av sin versattning. Exakta
kommentarkategorier behévs med andra ord inte. Aven Beata later sina studenter
gora en andra version av Gversattningarna och de forsta versionerna behandlas pa
lektionen, men trots det anvander hon kommentarkategorier av typen verbfras och
prepositionsfras. Anvéandningen av kommentarkategorier &r dérmed inte bara
avhangig av oversattningsriktningen utan ocksa av lararens personliga preferenser.
Att kommentarkategorier i flera fall dock anvénds vid 6verséttning till frammande
sprak (svenska) kan hanga ihop med att lararna har lattare att benamna de fenomen
som de tar upp med studenterna i och med att det ar fraga om Oversattning till

207



frammande sprak som framkallar sprakliga aspekter av typen grammatik och
sprakriktighet.
Anders diskuterar sina kommentarkategorier i intervjun och papekar féljande.
1)
A: jag har de hér standardférkortningarna, det ar lite torftigt pa svenska, pa finska ar det pé nat
satt som om de har kategorierna sku vara sa tydliga, jag vet nastan pa forhand vilka kategorier jag

behover ... subjekti, objekti, kongruenssi och sa vidare, men pa svenska jag har sen som sén dér
nodlésning och lite onddigt mycket ocksa rakennevirhe

Nar Anders studenter versétter till finska dversatter de till ett fraimmande sprak och
nar de oversatter till svenska oversitter de till modersmal. For att kunna
kommentera sina studenters Oversattningar behdver Anders andra typer av
kommentarkategorier an de 6vriga lararna. Det ar rimligt att anta att Anders
kommentarer har utvecklats utifran de problem som studenter med svenska som
modersmal har, dvs. den praktiska verksamheten har paverkat kommentarernas
natur.

I allmanhet kommenterar dversattningslararna enstaka stallen i dverséttningarna.
Dels forekommer kommentarerna i marginalen, dels i sjalva den Oversatta texten.
Forutom kommentarer till enstaka stallen i dverséttningarna skriver tva av lararna
ocksa slutkommentarer. Slutkommentarerna gar ut pa att ge anvisningar for
vidarebearbetning av Oversattningarna och att ge ett allmant omdéme om
Oversattningen. Hos vissa larare ersétts respektive kompletteras slutkommentaren
med ett vitsord for dversattningen.

Pa ett allmant plan kan lararnas kommenteringssystem hanforas till det som sags
om larares kommentarer (se avsnitt 3.1.1). Kommentarerna innehaller direktiva,
expressiva och referentiella element med vilka lararna uppmanar, Kritiserar och
papekar. Kommentarerna antyder ocksa hur kommunikationen mellan larare och
studenter kan tolkas. Dels inbjuder lararnas system till dialog i och med att lararna
anvander fragor, dels ger systemen ett intryck av att kommunikationen &r
enkelriktad da uppmaningar férekommer. Som ramar fér kommentering &r lararnas

kommenteringssystem mer eller mindre tydliga.
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7.2.2 Kommentering

Analysen av hur 6verséttningslararna kommenterar studenternas oversattningar ger
vid handen att lararnas kommentering i hog grad praglas av informella drag. De
informella dragen kommer fram i att lararna inte alltid ar konsekventa i sin
kommentering utan kommentarerna varierar i en och samma oversattning och fran
Oversattning till dversattning.

Lararnas inkonsekvens kommer till synes da kommentarerna i studentgruppernas
Oversattningar jamfors: lararna anvander olika typer av kommentarer for samma
fenomen och samma typer av kommentarer for olika fenomen. Exemplen ur
kalltexterna och studenternas Oversattningar belyser ldrarnas anvéndning av

kommentarer.

)

a) Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen verkkosovellusten tutkimukseen ja kehittdmiseen on
paljon kiinnostusta (Portimojarvi 2006; Donnelly 2005; Valaitis et al. 2005; Uden 2005;
Koschmann 2002), voidaan silti sanoa, ettd nopeasti muuttuva aihepiiri kaipaa liséa tutkimusta.
(K1)

b) Aven om det finns mycket intresse for forskning och utveckling av néttillimpningar
(Portimojarvi 2006; Donnelly 2005; Valaitis et al. 2005; Uden 2005; Koschmann 2002) kan man
saga att den hastigt forandrande motivkretsen behdver forskas mer. (-- NP) (B-3)™

c) Aven om forskning och utveckling av nattillampningar for problembaserad inlarning har véckt
mycket intresse (Portimojarvi 2006; Donnelly 2005; Valaitis et al. 2005; Uden 2005; Koschmann
2002), kan man anda saga att den snabbt forandrande motivkretsen fordrar mera forskning. (|*’]
[>’] AP NP) (B-2)

d) Fastdn det finns mycket intresse for forskning av webbapplikationer av problembaserad
inlarning (Portimojarvi 2006; Donnelly 2005; Valaitis et al. 2005; Uden 2005; Koschmann 2002)
kan man dnda saga att den snarligt variabla motivkretsen saknar mera forskning. (-- AdvP AP
NP) (B-8)

I exempel 2b tar l&raren frasen som helhet (NP), medan hon i 2c och 2d menar att
den bestar av tva respektive tre delar (AP och NP respektive AdvP, AP och NP). |
alla exempel &r det dock fraga om att lararen inte upplever frasen som en acceptabel
motsvarighet till finskans nopeasti muuttuva aihepiiri. Att lararen anvéander olika
kommentarer fér samma fenomen kan hanga ihop med att lararen utgar fran formen.
Om formen dessutom tolkas varierande blir anvandningen av kommentarerna till

synes inkonsekvent.

™ Inom den forsta parentesen anger jag lararens kommentar och inom den andra parentesen
forekommer det en kod som hjalper att identifiera 6versattningen. Se ocksa avsnitt 5.8.
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Da 6versattningslararen ror sig mellan kalltext och studentens 6versattning kan
perspektivet 4 ena sidan anldggas pa problemet i dversattningen, & andra sidan pa
den onskade lésningen. Detta bidrar till inkonsekvens om ldraren inte valjer ett
perspektiv och forsoker halla sig till det.

®)

a) Yleisempaa tarkastelua peilaamme suunnittelijan, tutorin ja opiskelijan ndkdkulmista kahden
korkea-asteen taydennyskoulutushankkeen avulla. (K1)

b) Ett mer allmént betraktande speglar vi ur en planerares, en tutors och en students synvinklar
med hjalp av tva hogskolenivas fortbildningsprojekt. (gen) (U-3)

(4)
a) Jatkamme téstd tarkastelemalla soveltuvia teknologisia ratkaisuja ja mediavalintoja, joita on
tarjolla muuttuvassa viestinnan kentéssa. (K1)

b) Sedan betraktar vi lampliga teknologiska I6sningar och medieval som det férandrande féltet av
kommunikation erbjuder. (gen) (U-10)

I exempel 3b och 4b anvénder lararen samma kommentarkategori (genitiv) for olika
fenomen. | exempel 3b menar hon att genitiv &ar att undvika, medan genitiven vid
exempel 4b &r att foredra.

Overlag blir lararnas kommentering forstaelig nar kommentarerna relateras dels
till kélltexten och uppgiftsbeskrivningen, dels till studenternas Gversattningar som
individuella texter.”> Om kommentarerna och deras tillimpning betraktas som
sadana och kommentarerna i studenternas 6versattningar jamférs med varandra kan
kommenteringen inte alltid sdgas vara enhetlig. Forutom att kommentarer tillampas
varierande ar det ibland svart att marka skillnader mellan olika kommentarer och
forsta pa vilket satt de ar sarskiljande. Anvéandningen av kommentarkategorierna
kongruens och taivutus (bojning) belyser detta.

Q)

a) Muuntuvia ndkemyksia ja monimuotoisia toteutuksia (K1)

b) Varierande synpunkter och mangformig forverkligande (kongr) (A-al)
c) Foréndrande syner och flerformiga forverkligande (taiv) (A-a3)

Problemet i bada exemplen ligger i att adjektiv och substantiv inte kongruerar med

varandra. | exempel 5b valjer lararen att tala om kongruens, medan det i exempel 5¢c

2 Anvéndningen av kommentarer verkar dverlag vara textbunden och féremal for variation, vilket
innebér att de anvands konsekventare i en dversattning &n om anvandningen av kommentarer jamfors
mellan olika Gversattningar. Exempel pa detta ar anvandningen av understrykningar och tecken.
Skillnaden mellan de olika understrykningarna &r inte alltid klar, eftersom lararna anvénder olika
typer av understrykningar for samma I6sning i olika dversattningar.
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anges att det ar fraga om bojning. Ett liknande fall dar behovet av olika
kommentarkategorier inte kan anses vara sjalvklart utgdrs av Oversattning och
ordval.

(6)

a) Tarkastelemme aihepiiria molempia nakokulmia (teknologisesta ja pedagogisesta) kasittelevan
kirjallisuuden ja toteuttamiemme koulutushankkeiden kautta. (K1)

b) Vi undersoker teman genom litteratur om bade synpunkter (teknologisk och pedagogisk) och
genom vara egna utbildningsprojekt. (6vers.) (K-3)

c) Vi betraktar amnet utgaende fran litteratur som behandlar amnet ur bada den teknologiska och
den pedagogiska synvinkeln och fran uthildningsprojekt som vi har genomfort. (ordval) (K-10)

| exempel 6b och 6¢ ar det friga om samma fenomen, dvs. att studenterna har
blandat ihop bade och och bada. Léraren valjer olika kommentarkategorier for sin
kommentering: dels anvénder hon Oversattning, dels ordval. Det verkar som om
lararens val av olika kategorier kan motiveras med att hon anvénder ordval for
enstaka ord och oversattning for langre fraser. Om sa ar fallet anlagger lararen
perspektivet pa formen och den l6sning som finns i Gversattningen och inte pa den
Onskade l6sningen.

Denna svarighet att forstd hur lararnas kommentarer hanger samman dels med
varandra, dels med det som lararna kommenterar kommer ocksa fram nar en larares
slutkommentarer och kommentarer i marginalen jamfors. Da slutkommentaren
hanfor sig enbart till grammatik &r sambandet mellan slutkommentar och
kommentarer i marginalen tydligt. Sambandet blir dock otydligt da lararen anvander
ord som begriplighet och lasbarhet i slutkommentaren. Eftersom kommentarerna i
marginalen for det mesta begransas till enstaka ord eller meningar ar det svart att
avgéra om begriplighet och lasbarhet refererar till texten som helhet, stycken,
meningar eller enstaka ord. Ett annat problem med sambandet &r att forsta vilka
fackbegrepp i 6verséttningarna LSP-terminologi i slutkommentarerna hanvisar till.
Det ar namligen fa fackbegrepp som lararen uppmérksammar i studenternas
Overséattningar.

Forutom oversattningslararnas kommentarer i studenternas Overséttningar ger
ocksa lararnas utsagor i intervjuerna stod for tanken att kommenteringen &r
informell och delvis omedveten. Som exempel kan anges Stellas utsaga om varfor

hon har kommenterat vissa stallen och andra inte.
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I: och realisera, jag borjade tanka just pa det dar, har du sjalv funderat pa att nér ska jag strecka
under, nér ska jag inte, jag menar just det dar med innovation och sen mervarde

S: jo jag har faktiskt last igenom dem véldigt snabbt for att jag egentligen skulle ha gjort det
denna vecka sa

I: for att det som jag har pratat med manga larare ar att det inte alltid &r s& véldigt medvetna saker
pa det sattet att om man tittar pa de har texterna nésta vecka s kan det handa att markeringarna ar
lite annorlunda

S: ja absolut, de &r annorlunda och sedan sa marker jag ju ocksa att ibland har jag ju varit hur ska
jag saga for strang eller jag har uppfattat nagonting fel

Léararen anger tidsbrist som skal till sin uteblivna understrykning. Tidsbristen kan
hanga ihop med ouppmarksamhet som ofta ligger till grund for uteblivna
markeringar och som 4r ett drag i omedveten kunskapsbildning.

Att lararnas kommentering &r informell hanger delvis samman med
omedvetenhet och ouppmarksamhet. Medvetenhet som sadan racker dock inte till
for att kommenteringen ska bli formell utan dartill behdvs vetande och kunskap. Av
flera utsagor i intervjuerna framgar att lararna har denna kunskap och att de ocksa
anvander den. Sarskilt tydligt blir detta vid Gversattning till modersmal da lararna
har satt sig in i kélltexterna och forsokt forsta vad texterna handlar om. Nedan anges
Anders och Rebeckas resonemang om tva stallen i kalltexterna. Intervjuutdragen
visar hur lararna fokuserar pa férmedling av budskap och gor tolkningar med hjalp
av sina kunskaper i sprak och text.

(8)

Tarkastelemme tdssa artikkelissa ongelmaperustaisen oppimisen (PBL, Problem-based Learning)

sekd digitaalisten medioiden mahdollistamien etd- ja monimuoto-opiskelun muotojen
yhdistamisen mahdollisuuksia ja kdytdnnon toteutuksia. (K1)

A: det hér, jag &r faktiskt 6verraskad att han foll i den dar fallan

I: mm

A: det var ju en Iang mening, ldng och knepig mening, men ocksa sprakligt sa tycker jag att den
dar samordningen blir ganska entydig ... man méste bara ha lite tdlamod att orka koppla ihop
olika saker

9)
Handledarens uppgift 4r att stétta studenterna i deras arbete med att formulera fragor och soka
svar [...]. (K2)

I: och du fragar att vem &r det som

R:jo

I: gbr vad

R: hur tolkar, analyserar man det hiir grammatiskt, ... att &r det hiar med att formulera fragor, ar
det ett efterstallt attribut till arbete liksom att formulera fragor, eller ar det med att formulera
fragor och soka svar &r det ett adverbial, och har kan man ju ténka sig innehallsligt da handlar det
ju om i deras arbete med att formulera fragor och soka svar att det ar attribut och ocksd om det
skulle vara ett adverbial skulle man val anvanda prepositionen genom
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Lararna ger en antydan om att de har analyserat vissa stéllen i kélltexterna utifran
sina kunskaper i finskans respektive svenskans struktur. Anders papekar att
tolkningen av betydelsen i den finska meningen (exempel 8) inte & omdjlig om
meningen spjalkas upp i mindre enheter, och Rebecka resonerar om hur betydelsen i
den svenska meningen (exempel 9) blir klar om meningen analyseras med hjélp av
satsled. Tolkningen av betydelsen underlattas darmed i och med att lararna har gjort
en spraklig analys. Det verkar som om lararna har sddan metaspraklig medvetenhet
som gor det mojligt att agera som expert i en textgranskningssituation (se ocksa
avsnitt 3.1.5).

Av allt att doma &ar det olika faktorer som paverkar Overséttningslararnas
kommentering. A ena sidan handlar det om medvetenhet och kunskap, & andra sidan
om lassituationens yttre ramar. Samtidigt som l&rarna l&ser studenternas
oversattningar loser de eventuellt problem pa olika plan, vilket forsvarar
koncentrationen.  Dels  arbetar lararna  med  konkreta  problem i
oversattningsuppgiften i frdga, dels med mer abstrakta problem som galler
undervisningen i sin helhet (se ocksa avsnitt 3.1.5). Lararnas svarigheter med
konsekvent kommentering kan ocksa forklaras med kommenteringssystemens art. Ju
mer finfordelat ett system é&r, desto svarare ar det att vara konsekvent med
tillampningen. Antagligen pagar det en standig gransdragning mellan vad som é&r
vart att kommentera och vad som far ga utan kommentarer. Ibland beror den till
synes inkonsekventa kommenteringen ocksa pa att lararen vill ge berom for ett
langre textparti och later bli att markera nagot enstaka ord i textpartiet. Ytterligare
en orsak till variation ar att kommentarerna anvands for olika syften: streckade linjer
kan betyda att det ar fraga om mindre problem, men de kan &ven ge en antydan om
lararens egen osékerhet. Variation orsakas déartill av individuell kommentering:
vissa ldarare anpassar sitt satt att kommentera efter studenterna.

Sammantaget kan Oversattningslararnas kommentering 6verforas till lararnas
anvandning av kunskap och tolkas sa att den innehaller informella drag. For det
forsta varierar lararna mellan de olika kommentarer som de anvénder for samma
fenomen och for det andra &r det inte alltid klart i vilken man kommentarerna och
fenomenen hanger ihop. Da paralleller dras med begreppsbildning (se avsnitt 4.1)
verkar det som om lararna inte kopplar ihop fenomen (begreppsinnehall) och
kommentar (begreppsuttryck). Lararna har eventuellt svarigheter med att abstrahera
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och begreppsliggéra, dvs. skapa sadana kommentarer som kan tillampas
konsekvent.

Pa samma satt som Oversattningslararnas kommenteringssystem bildar ramar for
kommentering, ar beddmningssystemen ett redskap for ldararen att hantera
beddmning. Medan kommenteringssystemen ofta kan harledas ur dversattningarna i
materialet, &r bedomningssystemen mer implicita och utgor lararnas sa kallade tysta
kunskap (se ocksa avsnitt 6.3.1-6.3.3).

7.2.3 Beddémningssystem

Bedomning av Oversattningar hanger ihop med Overséttningens kvalitet, dvs. vad
som uppfattas som acceptabla dverséttningar. | undervisningssammanhang bedémer
lararen dock ocksa kunskaper och fardigheter, vilket innebar att bedomningen inte
enbart baseras pé texter och deras kvaliteter. Oversittningsldrare har firdiga
bedomningsmodeller att utga ifran (se t.ex. avsnitt 3.1.4), men de kan ocksa skapa
egna system och explicitgéra dem for studenterna. Av dversattningslararna i studien
ar det flertalet larare som litar pa att lektionsdiskussionerna racker for att klargora
lararnas bedémning for studenterna och att studenterna under studiernas gang lar sig
vad som bedoms och varfér. Aven om underlaget for beddmningen inte alltid ar
Oppet uttalat kan det i ndgon man utlasas av de kommentarer som lararna gjort i
studenternas Oversattningar och av lararnas utsagor i intervjuerna.

Nedan gar jag in pa dversattningslararnas bedémningssystem. Jag inleder med att
presentera lararnas beddmningsskala och anvéndningen av skalan. Avsikten ar att
analysera hur antalet kommentarer, som ofta betecknar problem och fel i
Oversattningarna, relaterar till Overséttningarnas vitsord. Eftersom skalan och
anvandningen av skalan inte som sadana belyser varfor lararna har bedémt sdsom de
har gjort maste lararnas bedomningsgrunder redas ut. Utifran lararnas kommentarer
I studenternas Overséttningar och l&rarnas utsagor i intervjuerna harleder jag
grunderna for respektive l&rares bedémning.

| tabell 16 anges lararnas bedémningsskala och vitsord samt antalet kommentarer
i studenternas Oversattningar. Skalan ar fran 1 till 5, varav 1 utgor det lagsta
godkénda vitsordet och 5 det hogsta. Med undantag av en larare bedémde alla

lararna i studien Oversattningarna med numeriska vitsord.
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Tabell 16. Overséttningslararnas bedémningsskala och vitsord

Lérare Bedomningsskala  Vitsord (antal kommentarer)

Beata 1-5 2- (21-29), 2 (13-27), 3- (10-22), 3 (14-23),
3+ (7), 2(5)"

Kajsa 1-5 1(21), 2 (14-20), 3 (11-13), 3+ (8), 4- (9), 5-
(3-7),5(2-3)

Anders (finska-  1-5 1,5 (16), 2 (12), 3 (7), 3,5 (11), 4 (5-9)

svenska)

Ulla 1-5 2+ (32), 3- (21-35), 3+ (23), 3,5 (20), 4- (16—
18), 4 (11-14), 4+ (12-15)"

Stella” - -

Rebecka 1-5 2 (19-22), 3 (8-22), 4 (7-17), 5 (9)

Petra 1-5 (58-59), (45-56), (50), (34-37), (28), (31),
(20)76

Anders (svenska—  1-5 1(36), 1,5 (29), 2,5 (22), 3 (15-23), 3,5 (11),

finska) 4- (13), 4+ (5-9)

Viveka 1-5 3- (43-44), 3+ (31), 4- (28-35), 5- (27)

Dé antalet kommentarer betraktas mot bakgrund av de vitsord som lararna gett,
verkar det som om antalet kommentarer minskar ju hogre vitsord dversattningen har
fatt. | varje larares bedémning finns det dock avvikelser fran denna tendens. Dessa
avvikelser tyder pd att det inte enbart ar antalet problem som inverkar pa vitsordet.
For att fd en uppfattning om ovriga faktorer som eventuellt paverkar lararnas
bedémning tar jag upp varje larares beddmning skilt for sig och diskuterar
avvikelserna. Nedan foljer forst en Oversikt 6ver lararnas bedémningsgrunder och
darefter en mer detaljerad presentation. Presentationen har samma ordning som
oversikten, vilket innebar att Beatas bedémningsgrunder tas upp forst och Vivekas

sist.

"3 | dversattningarna anvéands verbala vitsord: forsvarligt = 1, ndjaktigt = 2, gott = 3, berdmligt = 4,
utméarkt = 5. En d&versattning saknar vitsord. Vitsorden galler de andra versionerna av
Oversattningarna.

™ Ibland anvander lararen flera kommentarkategorier for ett langre textparti, och da tas den
huvudsakliga kategorin som utgangspunkt, t.ex. konstruktion, och beldgget raknas som ett belagg.

” Stella bedémde inte 6versattningarna.

"¢ petra ville inte specificera foérdelningen av vitsorden ndrmare utan angav bara 6versattningarnas
inbdrdes rangordning och papekade att hon inte anvande den nedersta delen av skalan.
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Larare Beddmningsgrunder férutom antalet kommentarer i
studenternas Oversattningar

Beata Oversattningsprocessen
Kajsa Problemtyp (ordval)
Anders (finska— Problemtyp (osvenskt sprakbruk)
svenska)
Ulla Lyckade lésningar
Problemtyp (innehall, ordfoljd)
Stella -
Rebecka AV ldraren foresprakade losningar
Flyt
Problemtyp (feltolkningar)
Petra Lyckade l6sningar
Problemtyp (feltolkningar, old&mpligt ordval)
Anders (svenska— Problemtyp (ordformer och konstruktioner)
finska)
Viveka Problemtyp (ofinskt sprakbruk, feltolkningar)

Beatas vitsord varierar mellan 2- och 3+. Vitsorden galler fér den andra versionen
av dversattningarna och darfor kan vitsorden inte relateras till den forsta versionen
som om denna hade blivit bedomd. Anda kan vissa slutsatser dras. Undantag fran
tendensen att fler kommentarer ger lagre vitsord utgors av tva 6versattningar som
fatt 3- respektive 2, dven om antalet kommentarer & mindre an i de dversattningar
som fatt 3. D& antalet kommentarer i den andra versionen av dessa Gversattningar
jamfors med antalet kommentarer i den andra versionen av de Gverséttningar som
fatt 3, marker man att antalet kommentarer inte har blivit mindre, vilket man kunde
forutsatta i och med att studenterna har haft en mojlighet att bearbeta sina
dversattningar pa basis av lararens kommentarer. Detta faktum ger en antydan om
att Beatas bedomning omfattar d4ven processen, dvs. i vilken man studenterna gor
andringar i sin Oversattning i den andra versionen.

Kajsas vitsord varierar fran 1 till 5. DA studenternas Gversattningar ses mot
bakgrund av de vitsord som Kajsa gett, verkar det som om de Overséttningar som
har fatt de hogsta vitsorden praglas av att antalet kommentarer &r litet och att
Oversattningarna har flera &ndringar jamfort med kalltexten. Den dversattning som
har fatt det lagsta vitsordet karakteriseras daremot av att texten pa sina stéllen &r
svarbegriplig. Grammatikproblem av typen felaktig anvandning av aktiv respektive
passiv och tempus bidrar till textens otillganglighet. Nar antalet kommentarer och
vitsord jamfors, dr det en Gversattning som avviker fran principen att ett storre antal
kommentarer ger lagre vitsord. Den éversattning som har fatt 4- har namligen ett
storre antal kommentarer &n den éversattning som har fatt 3+. Det ar utmarkande att

bada Gversattningarna till karaktaren ar liknande: problem med ordval och béjning
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forekommer. Dérmed verkar det inte vara problemtypen som forklarar vitsordet.
Problemtypen har daremot anknytningar till vitsordet i ett annat fall. Det finns
namligen tva Gversattningar, vilkas vitsord skiljer sig at sa att den ena har fatt 1 och
den andra 2, medan antalet kommentarer i den ena dr 21 och i den andra 20. Den
Oversattning som har 20 kommentarer praglas av ett mindre antal ordvalsproblem
och ett storre antal bojningsproblem. Den 6verséttning som har 21 kommentarer
praglas daremot av bada typer av problem. Orsaken till att skillnaden i vitsord &r
stor i dessa dversattningar kan vara att lararen anser ordvalsproblem vara ett stérre
hinder for dversattningens kvalitet &n bojningsproblem. Lararens utsagor i intervjun
stoder denna syn.

Anders bedémde Gversattningarna till svenska med vitsord som varierar fran 1,5
till 4. Overlag &r det utméarkande for 6versattningarna att antalet kommentarer okar,
nar vitsordet blir Iagre. Det finns dock ett undantag. Antalet kommentarer i den
dversattning som fatt 3 ar 7, medan antalet kommentarer i den 6verséttning som fatt
3,5 ar 11. Att 6versattningen fatt ett lagre vitsord dn vad antalet kommentarer skulle
forutsatta kan forklaras med att antalet kommentarer inte ger en fullt réttvis bild av
dversattningarna. Férutom kommentarer finns det namligen ocksa understrykningar
som inte beaktats vid rdkningen, men som dock talar for att det finns brister i
Oversattningen. Vidare praglas Overséttningarna av att skillnaderna mellan antalet
kommentarer inte alltid relaterar till skillnader i vitsord. | fraga om tva
Overséattningar &r skillnaden i vitsord stor (3,5 respektive 2), medan samma skillnad
inte kan ses i antalet kommentarer (11 respektive 12). Delvis galler eventuellt
samma forklaring som ovan, delvis det faktum att sprakbruket i den Gverséttning
som fatt 2 kan upplevas som mer osvenskt.

Ullas vitsord varierar fran 2+ till 4+. Aven i Ullas bedémning &r skillnaderna i
antalet kommentarer och skillnaderna i vitsorden sma. Exempelvis kan 11
kommentarer ge 4 och 12 kommentarer 4+ som vitsord. Fran tendensen att antalet
kommentarer 6kar vid lagre vitsord forekommer det vissa undantag. For det forsta
har en av de Oversdttningar som fatt 4 ett mindre antal kommentarer an de
oversattningar som har fatt 4+. Orsaken kan ligga i att de Gversattningar som har fatt
4+ ocksa har positiva kommentarer, vilket eventuellt inverkar hojande pa vitsordet.
FoOr det andra ar det tre dversattningar som har fatt vitsordet 3-, &ven om antalet
kommentarer & mindre respektive storre &n i de Oversattningar som har fatt ett

béttre respektive ett samre vitsord. Att antalet kommentarer och vitsord inte star i
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relation till varandra kan hanga samman med att l4raren har anvant flera
kommentarer for samma textparti och att jag har raknat antalet kommentarer som en
kommentar efter huvudkommentaren. En annan orsak kan ocksa vara det nagot hoga
antalet innehallsproblem i Overséttningen. Denna problemtyp anser lararen i
intervjun som graverande. Aven i tvd andra Oversittningar verkar problemtypen
snarare an mangden problem forklara vitsordet. Den Gversattning som har fatt
vitsordet 2+ praglas av ordféljdsproblem som lararen anser vara graverande. Antalet
kommentarer ar 32, medan antalet kommentarer for en 6versattning som har fatt 3-
ar 35.

Rebecka bedémde Overséttningarna med vitsord som varierar fran 2 till 5.
Skillnaderna &r inte stora vare sig det galler vitsorden eller antalet kommentarer.
Antalet kommentarer varierar mellan 7 och 22. Ndar antalet kommentarer och
vitsorden jamfors, marker man att den Gversattning som fatt 5 har ett stérre antal
kommentarer &n en av de 6versattningar som har fatt 4. Kvalitativt utmarker sig den
oversattning som fatt 5 genom att den har flera sddana lésningar som lararen
foresprakar. Dessutom finns det en feltolkning som ldraren inte noterat. Den
oversattning som har 7 kommentarer och vitsordet 4 har ocksa lyckade losningar,
men det finns kanske mindre flyt i texten; Oversdttningen har bland annat ett
satsinskott. De Oversattningar som har fatt vitsordet 2 préaglas av flera feltolkningar
och sadana missforstand som de andra Gverséttningarna inte har.

Petras vitsord varierar sa att ingen av 6versattningarna har fatt de lagsta vitsorden
utan vitsorden varierar fran 3 till 4,5-5. Liksom hos de Ovriga lararna finns det
ocksa i Petras bedomning en tendens att antalet kommentarer ékar ju langre ner pa
skalan man kommer. Undantag utgdrs dock av tre Oversattningar. Tva av dem har
placerats hogre upp och en av dem langre ner pa Petras skala &n vad antalet
kommentarer skulle tyda pa. Utmarkande for den ena av de tva 6versattningar som
har fatt en hogre placering ar antalet positiva kommentarer, vilket eventuellt
forklarar vitsordet. Det att den andra 6versattningen har fatt ett battre vitsord &n vad
antalet kommentarer skulle foranleda kan forklaras med att lararens kommentarer
galler malsprak och sprakvard. Lararen haller dessa problem for mindre graverande
an innehallsproblem. Den tredje dversattningen praglas a sin sida av att basen for
dversattningen rubbas nagot i och med att institutionsnamnet i kalltexten (K2) har
Oversatts med molekyylien laitos. Dartill forekommer feltolkningar och oldmpliga

ordval.
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Anders bedémde 6versattningarna till finska med vitsord som varierar fran 1 till
4+. Det verkar som om Anders upplever Oversattningarna mindre lasbara ju fler
problem de har pa den grundldggande nivan: ordformer och konstruktioner. Det
finns dock ett undantag fran principen att fler kommentarer ger lagre vitsord och
fran principen att ofinska konstruktioner upplevs som stérande. Denna 6versattning
har fatt ett hogre vitsord an vad antalet kommentarer skulle tyda pa. Orsaken till
vitsordet &r svar att forsta eftersom dversattningen praglas av ofinska konstruktioner
av typen ohjaajan toiminta on coach, omatut tietdmykset och katedraalinen
opettaminen.

Vivekas vitsord varierar fran 3- till 5-. Overlag géller principen att ett stort antal
kommentarer medfor ett lagre vitsord, men det finns ett undantag. Undantaget
utgors av en Gversattning som fatt 4- aven om antalet kommentarer ar 35 och
darmed storre an antalet kommentarer i den oversattning som fatt 3+. Typiskt for
den oversattning som fatt 3+ ar att problemen inte ar enstaka fenomen utan att
Oversattningen karakteriseras av flera ofinska losningar. Det forekommer dessutom
feltolkningar.

Sammantaget kan man siga att lararnas bedomningsgrunder utgors av bade
Oversattnings- och inlarningsrelaterade aspekter. Ur 6verséttningens synvinkel
grundar sig bedomningen pa de &versattningsproblem och -fel som ldrarna
kommenterar i Oversattningarna och som ofta ar av spraklig karaktar. Det ar forutom
mangden problem ocksa problemtypen som fungerar som beddmningsgrund (se
ocksa Conde 2012, 77). Om det till exempel forekommer sadana problem som enligt
lararen utgor en storre risk for dversattningens kvalitet bedoms Gversattningen pa ett
annat satt &n om Oversattningen kvantitativt har flera problem men av en annan typ.
Som exempel kan namnas ordvalsproblem som Kajsa haller for mer graverande an
exempelvis problem med grammatiken, eller sprakfel som Anders upplever som
problematiska. Féljande utdrag harstammar fran intervjuerna med Kajsa och
Anders.

(10)

K: nej, alltsd grammatiken, det ar fint om de kan skriva grammatikaliskt korrekt, men ibland

tappar de idén med det, alltsa de kan inte formedla ... de kan formedla det som star, men inte idén
bakom
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(11)

A: alltsa det kan man val erkanna direkt att visst det som sticker i 6gonen ar naturligtvis sadana
dar direkta sprakfel, grammatikfel, jag menar vi har helt enkelt den dar synen att innan vi har koll
pa den dar grundnivan sa att siga sa det ar nastan 6verflodigt att tala om kohesioner och liksom
textnivaer, att vi méste ha koll pa det dér och sen kan vi borja diskutera stilnivaer, textnivaer

Vad lararna 6verlag uppfattar som problem och dédrmed som beddmningsgrund
varierar, men lararnas kommentarer i studenternas Gversattningar kan tolkas sa att
lararna upplever malspraket i Oversattningarna som ett slags inlararsprak. Om
oversattningarna innehaller sadana konstruktioner som bryter mot malsprakets
system pa en grundlaggande niva, blir vitsordet lagre an om oversattningarna inte
foljer sprakriktighetsnormer. Férutom som inlararsprak fungerar malspraket dock
ocksa som ett Gversatt sprak som relateras dels till kalltexten, dels till maltexten.
Med andra ord galler problemen i 6versattningarna innehallet eller den malsprakliga
utformningen. Harvid upplevs ordvalsproblem som mer graverande &n
bajningsproblem. Graderingen av problem’’ verkar sammantaget ha likheter med
graderingen av kommunikation, dvs. att formedlingen av budskap prioriteras
framfor grammatisk korrekthet. Léararna ansluter sig till den tradition som rader
inom facktextoversattning, dvs. att om nagondera av aspekterna, innehall eller
malspraklig utformning, ska prioriteras foregdr innehéllet den malsprakliga
utformningen (se ocksa Mantynen 2012, 401-402).

Att &ven inlarningsrelaterade aspekter ar viktiga som bedémningsgrund bekraftas
av lararnas utsagor i intervjuerna. Da nagra av lararna tar stallning till sina
studenters dverséttningar i intervjuerna, jamfor de Oversattningarna med
studenternas tidigare Oversattningar och andra studenters dverséttningar.
Overgangar fran vardering av Gversattningar till vérdering av 6versattningsprocess
och -kompetens samt studenter &r vanliga. Eventuellt tanker lararna liknande ocksa i
en bedémningssituation d&ven om det inte gar att dra direkta paralleller mellan
intervjuutsagor och bedomningsprocess. Overlag verkar det som om de faktorer som
sanker vitsordet ar att studenterna inte gjort sadana framsteg som lararen 6nskat
eller att studenterna inte natt den niva som de borde ha gjort. | motsats till de
faktorer som sanker vitsordet finns det dock ocksa faktorer som paverkar hojande.

Vitsordet kan bli hogre om det forekommer sadana l6sningar som lararen

" Graderingen av problem kan ocks& exemplifieras av Ullas stt att poangsatta inte fullt acceptabla
Iosningar. Som lindrigare problem betecknar hon problem med artikel, genus och species, medan
problem med sakinnehall, ordval och bortfall utgér storre problem.
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foresprakar och om studenterna har gjort framsteg jamfort med tidigare
dversattningar. Av utsagorna i intervjuerna framgar att ansvar, engagemang, goda
l6sningar, helheten, informationssokning, sprakhantering och sprakkénsla
uppskattas, medan fel och slarv i 6verséttningsprocessen helst ska undvikas.
Lyckade Oversattningar beskrivs av lararna som sadana dar mottagaren inte marker
nagra konstigheter och som ar trovéardiga och grammatiskt och strukturellt bra
skrivna.

I sin helhet kan lararnas bedémningsgrunder sammanfattas enligt tabell 17.

Tabell 17. Overséttningslararnas bedémningsgrunder
Bedomningsgrund  Positiv inverkan Negativ inverkan
Oversattningsrelaterade ~ Oversattningens kvalitet Fel
aspekter 1. Overforing av budskap Méngden

2. Maltextens acceptabilitet Oversattningsproblem
Flyt Vissa typer av problem som
Lyckade lésningar utgor en storre risk for
Oversattningens kvalitet &n
andra
Inl&rningsrelaterade Ansvar Inléarningen motsvarar inte
aspekter Engagemang lararens forvantningar
Framsteqg i inl&rningen Slarv

Informationssékning
Sprakhantering
Sprakkansla

7.2.4 Bedbmning

Som framgar ovan bedémde nastan alla larare sina studenters Gversattningar med
vitsord. De poéngsatte dock inte dverséttningarna, vilket gor att det & omgjligt att
veta lararnas exakta bedémningsgrunder. Darfor kan jag inte heller granska hur
konsekvent lararna har anvant sitt bedomningssystem. | stallet tar jag upp lararnas
beddmning med hénsyn till bedomningens grunder.

I sin helhet kénnetecknas lararnas beddmning av att den ar problemorienterad:
den utgar fran problem och misstag i studenternas oversattningar. | motsats till
problemorientering kan dock lararnas bedémning inte betraktas som vare sig
kriterie- eller normbaserad om karakteristika i avsnitt 3.1.3 tas som utgangspunkt.
Overlag kan man siga att det ar svart att skonja de granser som man i litteraturen

gor mellan olika bedémningssatt. For det forsta gor lararna inte en skillnad mellan
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inlarning och dversattning och for det andra ar det svart att séga i vilken man lararna
tillampar formativ respektive summativ bedémning. Ldrarnas beddmning har
avtryck fran holistisk bedomning och paminner darmed om formativ bedémning.
Att mata studenternas kunskaper &r inte det centrala utan bedémningen relateras till
studenternas inlarning och deras forkunskaper samt till kalltextens svarighetsgrad.
Ytterligare understods klassificeringen som formativ beddmning av att ldrarnas
kommentarer i studenternas Oversattningar karakteriseras av inkonsekvenser som &r
foga troliga vid summativ beddmning. Dessutom verkar lararna réra sig mellan
Oversdttning och inlarning som produkt och process: det &r inte klart vad lararna
egentligen beddmer.

Trots att lararnas bedomning préaglas av formativa drag forekommer det dven en
viss summativ ansats. En stor del av lararna beddmde dverséttningarna med vitsord.
Summativ beddmning forknippas vanligen med testbedémning, vilket bidrar till att
bedémningen forutsatts vara valid och reliabel (se avsnitt 3.1.3). | vilken man
oversattningslararnas beddomning kan anses vara valid hénger ihop med
bedémningsgrunderna. Sasom framgar av ldrarnas syn pa éversattningsundervisning
och beddmningssystemen (se avsnitt 6.4 och 7.2.3) forefaller det som om ldrarnas
undervisning och bedémning tar fasta pa oversattningskompetens i vid bemarkelse
(se avsnitt 2.3). Om lararna bedémer det som de avser att beddéma, &r bedémningen
valid. Bedomningens reliabilitet paverkas & sin sida av bedémarrelaterade faktorer.
Exempel pa sadana ar hurdana bedoémningskriterier som anvands och hur
bedémningsskalan tillimpas. Anvéandningen av mer eller mindre explicita
beddomningskriterier anses héra ihop med erfarenhet: erfarna léarare tillampar
implicita kriterier, medan mindre erfarna larare har explicita kriterier (Bjérklund
2008, 114-118). Att beddémaren anvander endast vissa delar av beddmningsskalan
anses hinga samman med “’sndll” respektive ”strdng” bedémning. Beddmaren kan
vara “’sndll” och anvénda endast den Gvre delen av bedomningsskalan eller “’string”
och anvénda den nedre delen av skalan. Strdng beddémning kan kopplas ihop med
felorientering, och snallhet med att bedomaren tanker pa sina studenters bésta.
(Tarnanen 2002, 68-71.)

| tabell 18 anges nagra bedémarrelaterade faktorer och belyses hur lararna i
studien tillampade sin bedomningsskala. Vitsord och antalet 6versattningar som fatt
respektive vitsord anges.
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Tabell 18. Overséttningslararnas vitsord och medeltal av vitsorden

Lérare Vitsord (antal 6verséttningar) Medeltal
Beata 2-(3) 2(3) 3-(2) 3(5) 3+ (1) ?(1) 2,5
Kajsa 1(1) 2(3) 3(3) 3+ (1) 4-(1) 5-(2) 5(3) 34
Anders (finska— 15() 2(2) 3(1) 3,5(1) 4(2) 2,9
svenska)

Ulla 2+ (1) 3-(3) 3+ (1) 3,5(1) 4-(3) 4(2) 4+ (2 35
Stella - -
Rebecka 2(2) 3(7) 4(5) 5(1) 3,3
Petra 3(?) 4,55 (?) 27
Anders (svenska—  1(1) 1,5(1) 25(1) 3(2) 3,5(1) 4-(1) 4+(2) 3
finska)

Viveka 3-(2) 3+ (1) 4-(2) 5-(1) 3,5

Som framgar av tabellen verkar anvandningen av beddmningsskalan variera bland
lararna som undervisar i olika dversattningsriktningar. Oversattning till fraimmande
sprak (svenska) framkallar en finfordelad bedémning, medan Gversattning till
modersmal (finska) innebar en mindre finférdelad bedémning, dvs. att lararna inte
anvander sa manga olika vitsord. Bilden nyanseras nagot av att antalet larare som
bedomt Gversattningarna till modersmal &r mindre och att man darfér ska vara
forsiktig med att dra slutsatser. Dessutom ar det fraga om olika Gversattningar som
lararna hade att bedéma och darfér kan bedémningen inte jamstallas. Att Anders
tillampning av skalan &r avvikande beroende pa oversattningsriktning tyder dock pa
att det finns olikheter i tillampningen som kan h&nga ihop med
oversattningsriktningen. Oversittningsriktningen hinger & sin sida samman med
studenterna och deras olika sprak- och dversattningskompetens.

Da anvandningen av bedémningsskalan betraktas lararspecifikt kommer det fram
foljande. For det forsta verkar l&rarna inte utnyttja hela skalan utan centrerar
vitsorden. Det ar enbart Kajsa som anvander hela skalan fran 1 till 5, medan
vitsorden overlag verkar placera sig i mitten pa skalan (1-5) om medeltalet tas som
utgangspunkt. Sarskilt utmarkande ar placeringen i mitten i Beatas grupp, dar 3+ ar
det hdgsta och 2- det l&gsta vitsordet. | allménhet bedomer lararna 6versattningarna
som goda (3): medeltalet varierar mellan 2,5 och 3,5. For det andra verkar Viveka
och Ulla vara snallast och Beata strangast i sin bedémning. | vilken man olikheterna
beror pa lararnas implicita respektive explicita kriterier &r svart att saga i och med

att bedomningskriterierna Gverlag forefaller vara implicita. Det ar ocksa

"8 Medeltalet har raknats utifran 14 6versattningar. En dverséttning saknar vitsord.
™ petra ville inte specificera vitsorden narmare.
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problematiskt att avgora i vilken man snall och strang beddmning hanger samman
med att lararen tanker pa sina studenters basta respektive att lararen orienterar sig
mot fel. Alla larare utgar fran problem i sin responsgivning, men problemen viktas
olika.

Erfarenhet anges ofta som forklaring till olikheter i beddmningen (se t.ex.
Tarnanen 2002, 71). | denna studie verkar erfarenheten dock inte hdnga samman
med olikheterna. Oberoende av om l&rarna ar erfarna eller oerfarna (se avsnitt 5.3)
ter sig beddmningen olika. En erfaren larare kan vara strdng, krdva mer och anvanda
den nedre delen av bedémningsskalan, men en erfaren larare kan ocksa vara snall,
prioritera  studenternas inlarning och anvdnda den Ovre delen av
beddmningsskalan.2’ Aven tillampningen av skalan kan vara mer eller mindre
finfordelad oberoende av erfarenhet. |1 motsats till lararens erfarenhet kan det i stéllet
vara lararens kunskap om responsgivning som paverkar tillampningen av skalan. Att
lararna i huvudsak bara anvénder mitten av skalan kan hdnga ihop med att lararna
inte upplever skillnaderna i dverséttningarna som stora, att de medvetet eller
omedvetet undviker att anvanda ytterligheterna pa skalorna eller att de kriterier som
de tillampar inte ar sarskiljande. Av dessa alternativ forefaller atminstone det andra
och det tredje alternativet som trovérdiga, eftersom alla larare inte anvande hela
beddmningsskalan och eftersom alla inte hade explicita kriterier for sin bedomning.
Da kriterierna inte ar uttalade och explicitgjorda kan de vara vaga och mindre
sérskiljande.

Sammantaget praglas lararnas bedémning av variation. Da lararnas bedomning
relateras till anvandning av kunskap framgar det att kunskapsanvandningen &r
informell och att omedvetna drag kan ingd. Bedomningen forefaller inte alltid
genomskinlig. Det &r inte tydligt vad lararna bedémer och hur de bedémer det som
de beddmer. Det &r inte heller klart om de olika ¢versattningarna uppmérksammas
pa lika grunder. Vissa drag pekar pa att skillnaderna i lararnas bedémning har med
oversattningsriktning att gora, medan andra faktorer tyder pa att lararnas kunskap
om responsgivning paverkar. En fraga som vacks ar i vilken man lararnas
kunskapssyn bidrar till hur l&rarna l&ser och beddémer Gverséttningar. Som analysen
visar tyder vissa larares tillampning av bedomningsskalan pa att lararna

uppmérksammar detaljer och gor finférdelade indelningar. Denna tendens héanger

8 Erfarenheten bidrar till att lararen ser mer i texterna, vilket torde paverka bedémningen.
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inte samman med Oversattningsriktning utan ar mer en personlig laggning. Att
uppmarksamma detaljer kan Overlag hora ihop med att lararen utgar fran den
sprakliga formen i stéllet for att inrikta sig mot betydelser.

Utifran Gversattningslararnas kommentering och beddmning samt utsagor i
intervjuerna kan man anta att lararnas anvandning av kunskap om responsgivning
innehaller omedvetna drag och ar foremal for variation utgaende fran lararspecifika

och kontextuella faktorer (se avsnitt 3.2).

7.2.5 Sammanfattning

Som framgar ovan ar oversattningslararnas system for bade kommentering och
bedémning mer eller mindre sjalvskapade. Kommenteringssystemen bestar av
kommentarkategorier, verbala talhandlingar och icke-verbala tecken, medan
beddémningssystemen praglas av att beddmningsgrunderna &r dels Oversattnings-,
dels inlarningsrelaterade. | och med att flertalet av lararna tillampar sina
kommenteringssystem inkonsekvent och att beddmningen inte alltid é&r
genomskinlig framstar lararnas kunskapsanvandning som mer informell an formell.
Kunskapsanvandningen kéannetecknas ocksa av att den préglas av integrering av
kunskap fran olika utgangspunkter och att kunskapsbildningen inte alltid bidrar till
en sammanhallen helhet. Som exempel kan anges lararnas satt att anvanda kunskap
om bedémning.

Mot bakgrund av de beddmningsmodeller som presenterats i litteraturen (se
avsnitt 3.1.4) forefaller det som om lararna har gjort hybrider av dessa modeller. Att
fel graderas beroende pa vilken inverkan de har och att innehallslig acceptabilitet
betonas i facktexter ar drag som finns att se bade i lararnas satt att bedéma och i
modellerna. Det forefaller ocksa som om beddmning har drag fran olika typer av
bedémning och darfor ar svar att klassificera. Lararnas bedémning visar a ena sidan
tecken pa formativ bedomning i och med att inlarning betonas, a andra sidan har
bedomningen ocksa summativa drag i och med att en stor del av lararna bedomde
oversattningarna med vitsord. Aven tecken pa normbaserad bedémning kan skonjas.
For normbaserad bedomning talar det faktum att lararna verkar utga fran att det
finns en idealdversattning och att de flesta larare inte uppstéller bedomningskriterier
I forvag. Det &r dock inte klart om lararnas beddmning entydigt kan betraktas som
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normbaserad. For det forsta ar det oklart i vilken man lararna jamfor studenternas
dversattningar med varandra och i vilken utstrackning lararnas bedémning paverkas
av de Ovriga studenternas Oversattningar. Av utsagorna i intervjuerna framgar att
nagra larare jamfor studenternas Gversattningar, men detta behdver inte galla alla
larare. Overlag kannetecknas lirarnas kunskapsanvindning av en rorelse mellan
inlarning och oversattning. Det ar till exempel inte tydligt om lararna beddmer
inlarning eller dversattning da de bedomer studenternas dversattningar.

Oberoende av l&rarnas Oversattningsriktning eller amne som de undervisar i
verkar det som om ldrarnas anvandning av kunskap inte kan betraktas som
systematisk kunskapsbildning. Om expertforskning och integrering av kunskap tas
som utgangspunkter verkar det som om lararnas kunskap inte transformeras sa att
lararna formaliserar sin informella kunskap, vilket medfor att lararna i sin
anvandning av kunskap agerar pa informell basis.®* Det verkar med andra ord som
om lararnas kunskapsanvandning inte kan likstdllas med vetenskaplig
begreppsbildning dar begreppsuttryck och -innehdll sammanférs och dar
begreppsuttryck utgér grunden (se avsnitt 4.1). For att nyansera bilden av
oversattningslararnas kunskapsanvéandning &r det dock skal att ta upp nagra av de
faktorer som spelar in vid responsgivning.

For det forsta ar det inte alltid l&tt for l&raren att vara konsekvent i sin
kommentering. Lararen agerar utifran sin syn pa Gversattning och tillampar mer
eller mindre medvetna kriterier for hur dversattningarna ska vara. Det kan vara fraga
om en given modell eller en egen uppfattning om Gversattningarnas acceptabilitet. |
sin lasprocess interagerar lararen med studenternas 6versattningar, kalltexten och
sitt kommenteringssystem. Beroende pa vilka aspekter som kommer i foérgrunden ter
sig kommentering och darmed &ven Overséttningslararens kommentarer olika. Ju
mindre befasta forvantningar lararen har pa hur en Gversattning ska se ut och ju
mindre vikt kommenteringssystemet som redskap har, desto mer paverkas lararen av
studenternas Oversattningar. Om lararen laser Gversattningarna en gang och
kommenterar texterna Oversdttning for Overséttning, blir kommenteringen
inkonsekvent, da nya éversattningar medfor nya losningar och da lararen eventuellt
inte kommer ihag hur hon eller han har kommenterat motsvarande losningar i

tidigare Oversattningar.

81 Vid bedémning av dversattningar har 6versattningslarare ofta enbart informell kunskap att utgé
ifrdn (se t.ex. McAlester 2000, 133).
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For det andra kan det ocksa vara svart for lararen att géra en skillnad mellan att
bedébma studenternas oversattningar och att beddma deras inlarning. Dels &r
studenternas Oversattningar ett viktigt redskap for lararen att fa information om
studenternas inlarning och att ocksa fa en inblick i studenternas
dversattningsprocess. Dels kan det vara svart for lararen att halla 6versattningar och
studenter isér vid bedémningen, eftersom hon eller han l&r k&nna sina studenter, har
en god relation till dem och stottar deras inlarning. Att lararen kopplar ihop
bedémning av texter och bedémning av inlarning behover dessutom inte sta i strid
med att lararens bedomning &r valid, om validiteten formuleras sa att den omfattar
syftet med bedémningen. Da syftet ar att framja Oversattningskompetens i vid
bemarkelse ligger en sadan bedémning som tar fasta pa studenternas engagemang

och attityder i linje med validiteten.

7.3 Oversattningslararnas verbalisering av kunskap om
Oversattning i undervisningskontext

| 6versattningslararens arbete spelar spraket en viktig roll. Dels kan lararen anvanda
spraket som tankestdd, dels for att formedla kunskap och att kommunicera. Genom
att kommunicera med sina studenter verbaliserar lararen sin kunskap, men det ar
inte enbart i samspel med studenterna som lararens verbala kunskap kommer till
uttryck. Forutom att lararen har sina studenter och kolleger att kommunicera med
fungerar dven Oversattning som vetenskap och verksamhet som arenor for lararens
verbalisering av kunskap. | vilken utstrackning 6versattningslararen utnyttjar olika
arenor for verbalisering av kunskap, ar medveten om sin sprakanvandning och
tanker pa hur hans eller hennes sprak relaterar till spraket inom Gversattning och
oversattningsundervisning, ar obesvarade fragor. A ena sidan kan ldraren tinkas
vara medveten om sitt sprak, a andra sidan kan omedvetenheten pragla
sprakanvandning precis som omedvetenhet kan kanneteckna lararens Ovriga
handlingar. Om handlingarna Gverlag ar omedvetna &r ocksa lararens kunskap
omedveten och darmed svar eller omojlig att verbalisera. Svarigheterna att uttrycka
sig kan hédnga samman dels med att lararen agerar omedvetet, dels med att lararen

saknar adekvat sprak.
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Nedan diskuterar jag Overséttningslararnas verbalisering av kunskap och
anvander lararnas ord, uttryck och utsagor om Oversattning i undervisningskontext
som underlag. Forst tar jag upp hurdana ord och uttryck lararna anvander och sedan
gar jag in pa lararnas utsagor. Jag belyser lararnas verbalisering av kunskap med

hansyn till hur informell respektive formell den &r.

7.3.1 Ord och uttryck om 6versattning i undervisningskontext

Pa grund av sin position som oversattningslarare ror sig lararna inom déversattning
och @verséttningsundervisning som kognitiva kontexter. Darfor kan man anta att
ocksa lararnas verbalisering av kunskap kannetecknas av amnesspecifikt sprakbruk
och &r nagorlunda formell till sin karaktar. Da 6versattningslararnas ord och uttryck
analyseras, kommer det fram att orden och uttrycken amnesmassigt harstammar fran
sprak- och textvard samt undervisning. Orden kan & ena sidan karakteriseras som
allmansprakliga (stil, talsprak, inlarning och undervisning) i och med att de gar att
hitta i allmanna ordbdcker, men a andra sidan anvander lararna dven ord som ar mer
amnesspecifika (rektion, syftning, portféljarbete). Anvandningen av amnesspecifika
ord forekommer sarskilt i samband med att lararna talar om grammatik. Som
exempel kan man se pa hur Ulla uttrycker sig om en students dversattning.

(12)

U: och sen har vi da genus

I:mm

U: ordval igen och species, det &r ganska intressant, hon brukar ha jattemycket problem med

species, men inte i den har texten, och har har hon bade ordval plus att hon har konstruerat lite

bristfalligt, plus att ordféljden, det hér &r egentligen den héar konstruktionen, den har

huvudbeteckningen, och sen har jag ocksd hjalpt henne med att det &r ordvalet som &r problem
och ordféljden dessutom

Anvandningen av allméansprakliga respektive amnesspecifika ord hanger sannolikt
ihop med lararnas fokus: de fragor som lararna medvetet har funderat 6ver eller som
de har formaliserad kunskap om betecknar de med &mnesspecifika ord. Forutom
lararnas kunskap ar det dock ocksa studenternas Gversattningar som indirekt bidrar
till vilka ord och uttryck l&rarna anvander. Det &r inte 6verraskande att de l&rare som
undervisar i dversattning till fraimmande sprak (svenska) ofta anvander grammatiska

termer.
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Medan lararna anvander &mnesspecifika ord om grammatik, uttrycker de sig mer
beskrivande och mindre amnesspecifikt om 6versattning. Da lararna tar stallning till
studenternas Oversattningar, beskriver de den innehallsliga aspekten i kalltexten
respektive i studenternas Oversattningar med enstaka ord. Den malsprakliga
utformningen diskuterar lararna daremot med langre resonemang i stéllet for med ett
visst ord eller uttryck (se avsnitt 7.3.2). Nedan ger jag exempel pa de ord som

lararna anvander da de diskuterar den innehallsliga aspekten.

Tabell 19. Oversittningslararnas ord for den innehallsliga aspekten i kalltext
respektive i Gversattningar

Larare Ord for den innehallsliga aspekten i kalltext
respektive i dversattningar

Beata betydelse, budskap, ekvivalent, innehall, semantisk

Kajsa innehall

Anders (finska—svenska) betydelse, budskap, innehall, semantisk

Ulla sak, Oversattningsmotsvarighet

Stella budskap, ekvivalens, innehall, motsvarighet

Rebecka betydelse, innehéll, motsvarighet

Petra ekvivalent, innehall, motsvarighet

Anders (svenska—finska) betydelse, motsvarighet, semantisk

Viveka betydelse, innehall

Som framgar av tabell 19 finns det bade likheter och olikheter i hur lararna anvander
ord for den innehdllsliga aspekten. A ena sidan &r ordanvandningen enhetlig. S& gott
som alla larare anvander ordet innehdll (7/8). Dartill ar det vanligt med betydelse,
budskap och motsvarighet samt semantisk. Aven ekvivalent och ekvivalens
forekommer. Orden dr inte specifika for dversattning och kan inte betecknas som
oversattningsvetenskapliga fackord utan de anvands inom sprakvetenskap i
allméanhet. Exempelvis innehall forekommer redan hos Saussure (se Saussure 1970,
95), betydelse och semantisk &r vedertagna ord inom semantik (se t.ex. Dahll6f
1999, 18-19) och motsvarighet samt ekvivalent respektive ekvivalens®® anvands
inom lexikografi (se t.ex. Svensén 2004, 313). A andra sidan &r ldrarnas
ordanvandning oenhetlig i och med att vissa larare varierar mellan de ord som de
anvander, medan andra larare haller sig till samma ord. Variationen verkar hanga
samman dels med mangden utsagor i intervjuerna, dels med erfarenhet. Bade Beata

och Anders tillhor de larare som har lang erfarenhet av 6versattningsundervisning

82 Ekvivalens ar i och for sig ett centralt begrepp inom 6versattningsvetenskap ocksé, men det &r inte
ett begrepp som enbart &r dversattningsrelaterat (se Pym 2010, 6-7).
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och som diskuterar livligt i intervjuerna, medan till exempel Ulla och Kajsa har
mindre erfarenhet och ocksa uttalar sig mindre. Variationen ar sarskilt tydlig om
man jamfor Beatas och Kajsas olika uttryck.

Overlag forefaller ldararna utgd fran en vardagsnara syn pa Oversattning om
lararnas sprakbruk tas som underlag. Lérarna funderar Over studenternas
Oversdttningar utan att tala om Oversattningsstrategier eller domesticering
respektive exotisering som strategier. | stallet avspeglas diskussionen om fri och
ordagrann Oversattning ocksa i lararnas ord och uttryck, vilket framgar av
intervjuutdragen nedan. Av lararna talar Beata och Rebecka om dessa tva sitt att
Oversatta.

I:mmjonasen ...

B: att hon slarvade eller tyckte att bara man nu dversétter lite ditdt men ganska snart efter den har

forsta versionen i dversattning till finska sa larde de sig den har precisionen att man ska dversatta
exakt men fritt, fritt men exakt

(14)

I: hurdan ar en bra 6versattning da

R: né& en bra Gversattning ar i det har fallet s& tycker jag ar en san har saktext att sjalva spraket far
ju inte dra uppmarksamhet till sig utan den hir mottagaren maste kunna lasa texten s att hon inte
marker nagra konstigheter ... jag brukar sjilv 6versatta s& dar tamligen fritt och jag brukar liksom
uppmuntra ocksa studenterna att 16sgéra sig fran originalets formuleringar

Det verkar som om lararna likstéller fri Oversattning med acceptabel Gversattning.
Medan Beata har fri och exakt som motsatspar, menar Rebecka eventuellt att
motsatspararet utgors av fri och ordagrann. Av lararnas satt att uttrycka sig kan man
kanske inte dra den slutsatsen att lararna upplever ordet 6versattning som sadant
snavt och att det darfor kravs epitetet fri for att ge uttryck for nagot mer kreativt.
Séarskilt Beatas utsaga antyder att Oversdttning inbegriper olika typer av
forhallningssatt till kalltexten. Overséttning som sadan definieras av bada som
kommunikation (se avsnitt 6.2.2 och 6.2.4).

Forutom av de ord och uttryck som lararna anvander i samband med Oversattning
framgar arten av lararnas ordanvandning ocksa av deras ord i samband med
undervisning. Det forefaller som om lararna ror sig mer inom en vardagskontext &n
inom en amnesspecifik kontext. Dels far orden en personlig pragel av lararna, dels
anvander lararna olika ord dven om de menar samma fenomen. Som exempel pa en
personlig prégel kan ndmnas Anders som anvander termerna praktisk respektive

teoretisk kunskap och menar da formaga att anvanda sprak i informella sammanhang

230



respektive formaga att ta hansyn till sprakvard och grammatik. Exempel pa att
lararna anvénder flera ord for samma fenomen utgors av lararnas anvandning av ord
for responsgivning. Med undantag av en larare varierar de 6vriga lararna orden, da

de talar om att ge respons pa studenternas dversattningar.

Tabell 20. Overséttningslararnas ord for responsgivning

Larare Ord for responsgivning

Beata anteckna, (ge) feedback, kommentera,
korrigera

Kajsa korrigera

Anders (finska—svenska) kommentera, notera

Ulla kommentera, korrigera, markera, (ge)
respons

Stella kommentera, markera, ratta

Rebecka korrigera, markera, rétta

Petra anteckna, (ge) feedback, kommentera,
korrigera

Anders (svenska—finska) notera

Viveka anteckna, (ge) feedback, kommentera,

korrigera, markera

Som framgar tabell 20 avspeglas lararnas problemorientering aven i de ord som de
anvander. Korrigera och ratta forekommer, men dven kommentera och markera ar
vanliga ord bland lararna. Daremot &r det enbart en larare som anvander ordet
respons. Av orden att doma ansluter sig lararna till en sadan tradition om
responsgivning som inbegriper bade papekanden av fel och neutrala konstateranden.
Den 6verlag positiva syn som lararna har pa studenternas inlarning kommer inte
tydligt fram i ordanvédndningen i och med att lararna inte undviker ord som
korrigera.

I vilken man man kan dra paralleller mellan vad lararna séger och vad de tanker
ar svart att sdga. | och med att sprakbruket kan skilja sig mellan lararna dven om
handlingarna tyder pa likheter &r parallellerna mellan sprak och tankande respektive
sprak och syn inte heller direkta. Som exempel kan namnas Beata och Kajsa som
har en liknande syn pa oversattning, men som uttrycker nagot olika mal for sin
undervisning och beskriver sina mal pa olika satt (se avsnitt 6.2.4 och 6.4). Beata
podngterar vikten av akademisk expertis och vetenskaplighet och anvénder ord som
semantisk och pragmatisk niva, medan Kajsa framhaller att praktisk éversattning ar
viktig i undervisningen. Hon uttrycker sig med ord som innehall. Att lararna

anvander olika ord och anger olika mal verkar antyda att lararna ser pa 6versattning
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och undervisning pa olika satt. Om daremot lararnas syn pa Overséttning tas som
utgangspunkt behover olikheten inte betyda att lararna har olika syn pa dversattning.
Detta kommer fram i att bada har en formalistisk syn i sina handlingar. | stallet kan
det vara frdga om att lararnas verbalisering av kunskap skiljer sig. For Beata &r det
sprakvetenskapliga ord som galler, medan Kajsa foredrar genomskinliga och
allmansprakliga ord.

Sammantaget préaglas lararnas anvandning av ord och uttryck av likheter.
Anvandningen ar informell och mer lararspecifik &n relaterad till lararnas
Oversattningsriktning eller amne. Ordmaéssigt kénnetecknas utsagorna av
genomskinlighet och vardaglighet. A ena sidan kan orden anknytas till att lararna
antagligen utgar fran sin praktiska verksamhet och uttrycker sig i enlighet med detta.
Det forekommer ingen Overgang fran begreppsinnehall till begreppsuttryck. Det
behovs inte heller sadan verbalisering av kunskap som innebar exakt sprakbruk och
undvikande av synonymi. A andra sidan kan orden ocksé hénféras till 6versattning
som kognitiv kontext som karakteriseras av variation i frdga om perspektiv och
begreppsbildning (se avsnitt 2.1). Om l&raren inte anser att Oversattning som
vetenskap och verksamhet® bidrar med enhetliga amnesspecifika ord och uttryck
eller med sadana uttryck som lararen finner anvandbara, kan det handa att lararen
hellre anvander de ord som hon eller han hamtar fran vardagskontext eller fran
andra kognitiva kontexter. Det kan ocksd handa att lararen inte har nagon
formaliserad kunskap om Oversattning, vilket bidrar till att verbaliseringen av
kunskap &r informell. Direkta samband mellan ord och kunskap &r som bekant svara
att dra, men lararnas utsagor véacker frdgan om i vilken man ordanvandningen var
annorlunda om de ord som lararna hade till sitt forfarande battre fungerade som
redskap for formedling av kunskap respektive om ldrarna transformerade sin
kunskap sa att de medvetet uppmarksammade begreppsinnehall och -uttryck.

Ldrarnas anvandning av ord och uttryck &r enbart en del av hur l&rarna
verbaliserar sin kunskap. Nedan gar jag in pa lararnas muntliga utsagor och redogor
for vad de antyder om lararnas verbalisering av kunskap. Avsnitten ar upplagda sa
att jag inleder med att exemplifiera informell verbalisering av kunskap och avslutar

med att ge exempel pa formell verbalisering av kunskap.

8 For forskning om 6versattning mellan finska och svenska se t.ex. Kukkonen 2011.
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7.3.2 Utsagor om studenternas 6versattningar

Som framgar ovan praglas lararnas anvandning av ord och uttryck av att orden &r
allmansprakliga och vardagliga. Utifran ordanvandningen kan man anta att &ven
lararnas utsagor Overlag praglas av att verbalisering av kunskap haller sig inom en
vardagskontext och &ar mer informell an formell. DA lararnas utsagor om
studenternas oversattningar betraktas i sin helhet praglas utsagorna av att bade
informella och formella drag forekommer. Lérarnas utsagor kan placeras pa ett
kontinuum dér den ena andan kénnetecknas av informell verbalisering av kunskap
och den andra andan av formell verbalisering av kunskap. | mitten finns det utsagor
med informell verbalisering som har formella drag.

Kontinuumet mellan informell och formell verbalisering av kunskap kan
exemplifieras enligt foljande. Informell verbalisering av kunskap kannetecknas for
det forsta av att lararna resonerar forklarande och beskrivande. For det andra
hanvisar lararna inte alltid till 6vriga externa kéllor &n kalltexten och har svarigheter
att motivera sina stallningstaganden. Stéllningstaganden baseras i stallet pa kanslor
och praglas av emotiva uttryck och styrkegradering. Trots emotiva uttryck &r
lararnas stallningstaganden dock inte absoluta, vilket framgar av att lararna
anvander modaliseringar. For det tredje &r verbaliseringen av kunskap fdga
systematisk pa sa sétt att det inte finns samband mellan vad lararna sager och hur de
sager det som de sager. DA lararnas verbalisering av kunskap far formella drag,
kdnnetecknas utsagorna daremot av att lararna gar djupare i sina forklaringar och
hanvisar till externa ké&llor. Verbaliseringen av kunskap dr dock fortfarande
induktiv. Formell verbalisering av kunskap préaglas av deduktiv kunskapsbildning,
dvs. att lararna utgar fran fardiga principer eller fakta. Nedan foljer exempel.

Vid informell verbalisering av kunskap forklarar lararna sina kommentarer till
innehallslig acceptabilitet i studenternas Gversattningar. De hanvisar till kalltexten
och motiverar sina stallningstaganden utifran den. Eftersom lararna relaterar de
malsprakliga losningarna dels till kalltexten, dels till foérvantningarna pa
dversattningen respektive studenten, kan denna dubbelriktning valla svarigheter vid
verbaliseringen av kunskap pa sa satt att det blir svart att halla ett visst perspektiv.
Foljande utdrag belyser hur Anders, Petra och Rebecka diskuterar innehallsliga

problem i studenternas 6verséttningar.
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(15)

I: och kdytanngssa yhden ohjaajan opettajan lasnéollessa

A: jo det har blir ganska intressant det har siis opetus tapahtuu naitten lasnaollessa, det kommer
ju att betyda det att den egentliga undervisningen skots av nan larare dar med en grupp, men sen
finns det sana hér extra manniskor narvarande ... sa att den ar lite forvrangd den dar bilden dar

(16)

P: men vad det betyder att frangd fran katedralundervisning, det &r frdga om det att man ska
kunna bade grammatiken men sen ocksa den har pragmatiska aspekten i texter, och det ar valdigt
svart

I:mm

P: ... sa det har innehallet alltsd, det har sager inte pa sa satt som det ska, den har texten

(17

I: jo precis, na sen i samma mening det har myds kykya koetta edeltavaan tyénkulun strategiseen
suunnitteluun

R: ja for att det har textstéllet tyckte jag att var svart ... alltsé att det har infor ett experiment att
man star infor utmaningen att ordna ett experiment och da ska man ha forméagan att planera hur
det gar till, men om man alltsd, det har med koetta edeltavaan tyénkulun ... det blir innehéllsligt
konstigt

Som framgar av utdragen ovan varierar lararnas utsagor med hansyn till
perspektivet. Medan Anders och Rebecka forklarar vad som &r problemet, hanvisar
Petra till den kunskap som studenten behdver for att klara av att dversatta kélltexten.
Alla konstaterar dock att problemen i fraga géller den innehallsliga aspekten.

Vid informell verbalisering av kunskap héanvisar lararna till ké&lltexten som
kunskapskalla da de tar stallning till den innehallsliga acceptabiliteten. Da de
daremot diskuterar malsprakets acceptabilitet, hanvisar de till sig sjalva eller till
sprakgemenskapen som kéllor: jag vill inte riktigt ha det har, dubbelgenitiv vill vi
inte ha i svenskan, gor slutsatser gor man inte. Lararna baserar sina synpunkter pa
kénslor och uppfattningar som har sin grund i lararnas egna sprakliga erfarenheter.
Sinnesintryck ar vanliga argument da lararna tar stallning till malspraket i
studenternas dversattningar. Foljande utdrag belyser hur Kajsa, Ulla, Rebecka och
Anders tar stallning till acceptabiliteten.

(18)

I: det ar det har typiska att man tanker att da gar det i alla sammanhang men att
K: éverhuvudtaget later det véldigt obekant, motivkrets sa dar som svensk sammansattning

(19)

U: och de hér digitaliska medier som ska kombineras

I: mm

U: kombinationen kdnns som att man kan ta i den s att darfor sku jag hellre se att hon hade till
exempel mojligheterna eller nat liknande dar

(20)

I: jo nd sen det dar med sjalvstyrt har blivit omavaltainen
R: det blir ju helt galet da
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(21)

I: na forst och framst det dar med molekyyli i rubriken molekyylin ja kliinisen la&ketieteen laitos
A: sa det & nu nanting, se on niin sanotusti vedetty lonkalta ... och kanske det &r lite elakt sagt
for det har &r nu inte nan san lonkalta vetaja, hon &r ganska omsorgsfull

Verb som lata och kannas i Kajsas och Ullas utsagor (exempel 18 och 19) ger en
antydan om vilken roll sinnesintrycken spelar vid stallningstagandena. Aven
styrkegradering och emotiva uttryck visar kanslornas narvaro, vilket framgar av
Rebeckas och Anders utsagor (exempel 20 och 21): det blir ju helt galet da, se on
niin sanotusti vedetty lonkalta. Emotioner innebdr dock inte att lararna &r absoluta i
sina stéallningstaganden, utan lararna verkar ha en relativistisk hallning till sin
kunskap. | flera utsagor kommer det namligen fram att lararna inte haller sina
synpunkter for absoluta, utan medger att deras perspektiv bara ar en syn pa saken
och att andra tolkningar och lésningar & mojliga. Rebeckas och Petras utsagor
belyser detta.

(22)

IF?:n?rcnh det hér ar ju inte sa dar forstas inte fel att saga pohtia ja jarkeilla

R: och hér kan det ju hédnda att det &r bara mitt personliga smak och tycke som sager att det skulle
racka med pohtia

(23)

I: och dar sida tva ar det ocksa ganska mycket, galler innehéllet och kallhanvisningar

P: né det har samma alltsa, det har med det har kansallisessa

I: mm

P: att det &r en text som &r skriven i Sverige ... det hdr med kansallinen kan man ténka att det ar
Finland, men jag vet inte, man kunde I&mna bort hela Ruotsi eftersom det har kansainvélinen
séger detsamma

Rebecka tar upp ifall en mer koncis 16sning pa malspraket &r att foredra framfor den
som finns i studentens Overséattning och Petra funderar Over om studentens
oversattning kan missforstas pa grund av ett visst ordval. Att lararna uttrycker
tveksamhet h&nger samman med att de undrar Over grunderna fOr sina
stallningstaganden, dvs. om det koncisa uttrycket férmedlar det som det
kallsprakliga uttrycket gér och om maltextlasaren missforstar Gversattningen.
Forutom att lararna i studien uttrycker sin tvekan genom att tala om personlig smak
och saga att de inte vet, framgar intrycket av relativitet ocksa av att lararna
modaliserar och graderar sina utsagor till exempel med hjélp av adverb: det ar sa
dar lite englantilaisittain muodostettu.
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Da lararna ger uttryck for att malspraket inte ar optimalt baseras synpunkterna
forutom pa kanslor och erfarenheter ocksa pa ideal om hur spraket ska vara. Idealen
explicitgors dock inte alltid. 1 exempel 24 menar Rebecka att I6sningen i studentens
Oversattning inte ar stilistiskt adekvat, och i exempel 25 anser Anders att studentens
l6sning ar genial. Motiveringarna for att nagot ar stilistiskt adekvat eller genialt
forblir dock nagot oklara.

(24)

I: nd den har studenten har haft heittavat ilmaan
R: jo det &r i och for sig trevligt, men kanske stilistiskt inte riktigt adekvat, jag vet inte

(25)

I: nd sen har hon eller han kommit pa postgymnasiala kompletteringsutbildningsprojekt i stallet
for det hér

A: nu var det synd att jag faktiskt inte kom ihdg att kommentera det dar for att jag har inte hittat
termen, men den &r ju ganska genialisk

Mantynen (2003, 167) kallar sadana motiveringar ateoretiska dar adjektiv fungerar
som argument och dar adjektiven inte grundas med ytterligare argument. | och for
sig finns idealen inte explicit uttryckta och argumenten kan hallas fér mindre
vetenskapliga, men ldrarnas satt att uttrycka sig kan dock ocksa anféras som
exempel pa hur svart det ar att ta stallning till sprakets sociala acceptabilitet. | sina
stéllningstaganden kan oversattningsléararen ty sig till hur etablerade uttryckssatt ar
och hur val de fungerar i olika kommunikativa sammanhang (se t.ex. Svanlund
2005, 23), men i praktiken har lararen kanske inte alltid nagon annan kélla &n den
egna sprakkanslan.

Forutom social acceptabilitet i sprakbruket maéter lararna dven andra problem i
studenternas Gversattningar som ar svara att ta stallning till och som darfor kan
tdnkas bidra till informell verbalisering av kunskap. Ofta galler det 16sningar som
strider mot spraksystemet. Beroende pa i vilken man I6sningarna strider mot
spraksystemet tar lararna till olika typer av forklaringar. | exempel 26 undrar Kajsa
hur det uppstar sadana uttryck som teorisk i stallet for teoretisk, nar det i kalltexten
star teoreettisista, och i exempel 27 tar Kajsa stallning till varfor hon inte kan anse
I6sningen forvandlande synpunkter som ldmplig motsvarighet till muuntuvia
nakemyksia, &ven om ordbdckerna kan ge forvandlande som motsvarighet till

muuntuva.
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(26)

a) Kuvaamme ja médrittelemme teoreettisista ja kaytdnnollisista I&htokohdista, mitd on verkko-
PBL. (K1)

b) Vi beskriver och definierar ur teoriska och praktiska utgangspunkter vad nit-PBL &r. (K-12)

I: nd hér ocksa lite av varje s att saga

K: verkligen bajningsproblem, bajning och stavning, dessutom sa var det en som var bekant med
amnet sen tidigare, nd det syns, hon har inte manga ordvalsproblem, men jag vet inte hur det blir
sana har teoriska

Om l6sningarna inte ingar i spraksystemet kan det vara lattare att ta upp hur
studenten har kommit pa en viss lésning i stallet for att motivera sitt
stallningstagande med spraket som utgangspunkt. Da det daremot finns en spraklig
forklaring till att en 10sning inte ar acceptabel forklarar lararen varfor sa kallade
direkta Oversattningar och ordboksmotsvarigheter inte kan accepteras. | utdraget
nedan (exempel 27) har Kajsa en syntaktisk-semantisk forklaring, da hon hanvisar
till participformen foérvandlande och forklarar hur den paverkar innehallet i frasen
forvandlande synpunkter.
@7)

a) Muuntuvia nédkemyksia ja monimuotoisia toteutuksia (K1)
b) Forvandlande synpunkter och mangformiga realiseringar (K-2)

I: nd vad ar det som ar fel hér eller ordval

K: forvandlande synpunkter, alltsa jag vill igen ha det har med foranderliga eller varierande
synpunkter for att forvandlande synpunkter, d& ser jag det som att synpunkterna det &r de som
forvandlar ... att mina synpunkter férvandlar dig men jag vill ha att det & ndn som har de har
synpunkterna och de varierar sinsemellan ... sa du har en synpunkt och jag har en

Ytterligare en orsak till att Gversattningslararen har svarigheter att motivera sina
stélIningstaganden kan vara 6versattningsldrarens lassituation (se avsnitt 3.2.1). | sin
lasning av studenternas Oversattningar ror sig Oversattningsldraren mellan
oversattningar och Oversattningsuppgifter, men ar kanske anda mer installd pa
oversattningarna an pa sjalva problemldsningsprocessen, vilket kan bidra till
svarigheter att anfora skal och motivera stallningstaganden efterat. Exempel pa detta
ar hur nagra larare talar om att forbattra kalltexten, aven om kalltexten i sjalva
verket blir orérd. | lararnas tankar smalter kanske kalltext och maltext samman till
en text, dvs. 6versattning. Ett annat exempel pa att fokus ligger pa 6versattningar ar
att vissa larare ofta ger ett 16sningsforslag i intervjuerna i stallet for att diskutera sin
problemldsning eller anfora skal till sina stéllningstaganden. Dessa larare & med
andra ord antagligen mer engagerade i Oversattningarna och losningarna pa

problemen an i problemldsningsprocessen. Detta &r i samklang med hur kunskap
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uttrycks inom sa kallade tillimpande vetenskapsomraden dar raka végen till
I6sningar ar viktig (se avsnitt 4.5).

Forutom i avsaknaden av hanvisningar till externa kéllor och svarigheter att
motivera sina stéllningstaganden kommer lararnas informella verbalisering av
kunskap ocksa fram i att lararnas utsagor ar foga systematiska. Det finns varken
tematiska eller formméssiga samband mellan de problem som lararna
uppmarksammar i studenternas 6verséttningar och lararnas utsagor om dessa
problem. Tematiskt varierar utsagorna sa att lararna ibland diskuterar
dversattningsrelaterade aspekter och ibland tar upp studenternas inlarning (se ocksa
exempel 15-17 i detta avsnitt). Temana har dock inte samband med problemtyperna
i dversattningarna sa att lararna konsekvent skulle diskutera innehallsliga respektive
malsprakliga problem pa ett visst satt. Oberoende av problemtyperna handlar
oversattningsrelaterade aspekter om relationen mellan kalltext och maltext och
inlarningsrelaterade aspekter galler orsaker till att 6versattningarna har blivit sadana
som de ér.

Till formen &r ldrarnas utsagor olika pa sa satt att lararna dels konstaterar, dels
redogor, och konstateranden och redogorelser kompletteras ibland med forslag. |
vissa fall ger lararna enbart I6sningsforslag. Det verkar som om lararna har en viss
benédgenhet att konstatera respektive redogora. Har kan erfarenhet och vana spela en
roll: mer erfarna larare sasom Rebecka och Anders redogor hellre &n ger enbart egna
I6sningsforslag, medan mer oerfarna larare som Kajsa och Ulla kan noja sig med att
ge forslag. Variationen &r dock inte systematisk pa sa satt att det ar erfarna larare
som redogdr och oerfarna larare som konstaterar utan en och samma larares utsagor
kan vara konstateranden men ocksa redogorelser. Fenomenet kan belysas med
utdrag ur Ullas utsagor. A ena sidan ger Ulla enbart forslag, & andra sidan kommer
hon med ett konstaterande, innan hon ger ett forslag. Dartill har hon ocksa
redogorelser. Da en student i Ullas grupp har éversatt muuttuva med omvaxlande
ger Ulla losningsforslag, och da studenten har anvant senare som motsvarighet till
taman jalkeen konstaterar Ulla kort varfor ldsningen inte kan anses vara acceptabel
och ger sedan sitt 16sningsforslag. Exempel 28 belyser Ullas resonemang.

(28)

a) Jatkamme téastd tarkastelemalla soveltuvia teknologisia ratkaisuja ja mediavalintoja, joita on
tarjolla muuttuvassa viestinnan kentassa. Taman jalkeen esittelemme kaksi koulutuskokonaisuutta

[..]. (K1)
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b) Vi fortsatter med att ga igenom tillampliga teknologiska Isningar och mediaurval som erbjuds
inom det omvaxlande kommunikationsféltet. Senare presenteras tva utbildningshelheter dar
problembaserat ldrande har anvints som en mangsidig kombination av distansundervisning och
narundervisning. (U-6)

I: jo
U: andrande, foranderliga, forandrande och senare &r ju nog mera nar man faktiskt pratar om tid,
sedan presenteras tva utbildningshelheter

Forutom att Ulla ger 16sningsforslag och konstaterar varfor vissa losningar inte kan
anses vara acceptabla har hon ocksa ibland redogorelser. Det ar da fraga om att Ulla
undrar vad studenternas l6sningar kan bero pa eller att hon berattar hur nagon
student brukar Oversatta. Foljande exempel belyser hur Ulla tar stéallning till
Oversattning av finskans presens med svenskans ska. Ulla funderar éver varfor
studenterna foredrar ska, da nagon annan I6sning vore lampligare. Exempel 29
belyser Ullas stallningstaganden.
(29)

a) Taman jélkeen esittelemme kaksi koulutuskokonaisuutta [...]. (K1)
b) Harefter ska vi presentera tva studiehelheter. (U-9)

U: det har ar ocksa typiskt, jag vet inte om det &r finskan eller tyskan som fororsakar det hir ska,
men det ar valdigt vanligt nar de pratar ocksa

I: att de anv ja

U: anvénder ska dar det inte ska vara ... kommer vi att presentera

Det forblir tamligen oklart vad det &r som gor att Ulla & ena sidan ger forslag och a
andra sidan konstaterar respektive redogér. Variationen kan h&dnga samman med
lararens  egen  fortrogenhet  med amnet, uppmarksamhet  under
responsgivningsprocessen och tankar som vécks under intervjusituationen. Det ar
inte bara Ullas utsagor utan ocksa de 6vriga ldararnas resonemang som tyder pa att
om det ar latt for lararna att motivera nagon kommentar pa sprakliga och textuella
grunder gor de det, men i annat fall tyr de sig till andra typer av stallningstaganden.
De ovan angivna exemplen belyser lararnas informella verbalisering av kunskap.
Som framgar av exemplen resonerar lararna ofta utan att hanvisa till externa kallor.
Da lararnas informella verbalisering far formella drag praglas den av att lararna
aberopar externa kallor och gar djupare i sitt resonemang. | stallet for att utga fran
sig sjalva eller sprakgemenskapen hamtar lararna stod for sina stallningstaganden
till malspraket hos en spraklig auktoritet eller en egen analys av sprakets struktur.

Féljande intervjuutdrag belyser hur Rebecka och Anders tar upp acceptabiliteten.
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(30)

I: sen text nummer sex, har du sana har streckade linjer, laborointi kuuluu olennaisena osana

R: jag har for mig att nan finsk sprdkvardare skulle séga att det &r enklare ... och séga on
olennainen osa i stéllet for ... kuuluu osana, on osa &r béttre

(31)

A: och d& menar jag i det hér fallet med koulutuksilla att for mig &r det nu lite frammande att ha
I:mm

A: ett sant har verbalsubstantiv i pluralis 6verhuvudtaget, s jag kommer att rekommendera
nanting annat faktiskt dar

Bada lararna gar djupare i sitt resonemang och néjer sig inte med att konstatera ett
faktum. Rebecka hanvisar till finsk sprakvard och Anders menar att man inte
anvander verbalsubstantiv i pluralis i finskan.

Beroende pa den enskilda lararen hanvisar lararna i olika omfattning till externa
kdllor. En del gor hanvisningar enbart nar det ar fraga om fackbegrepp, som
antagligen kravt informationssokning, medan andra hanvisar &ven i samband med
allmansprakliga uttryck. Att hanvisningar till externa kéllor ar vanliga kan betyda att
lararen vill soka allmangiltighet och objektivitet for att na kunskapsmassig sékerhet
(se avsnitt 3.1.5). Bland lararna &r det Rebecka och Anders som refererar till externa
kéallor vid olika typer av problem. Bada lararna har en lang erfarenhet av
undervisning i 6versattning, vilket innebdr att de eventuellt kunde bygga sina
stallningstaganden pa egna erfarenheter.®* Det gor de dock inte utan &gnar sig &t
informationssokning och kontroll av uppgifter. Ett utdrag ur intervjun med Rebecka
visar detta.

(32)

R: sen brukar jag alltid ta upp det har med att en Oversattning ar aldrig fardig, innan man har

Iliorlrll:::lvarje punkt och sen séger jag alltid att man ska kolla stavningen i alla frammande ord

R: s vet man vad det ska vara, och det ska val finnas tva e dir, kateederiopetus enligt Suomen
kielen perussanakirja

I och med att Rebecka och Anders hanvisar till externa kéllor &ven med hénsyn till
allménspraket forefaller det som om de utgar fran en sadan syn pa spraklig kunskap
att den egna erfarenheten och kénslan inte racker, utan den personliga kunskapen
ska kompletteras med externa kallor. Av intervjuerna framgar att lararna ar redo att

8 Hos Rebecka och Anders avspeglas den langa erfarenheten i anvédndningen av

sannolikhetsmarkoren jag tycker som ger uttryck for att evidensen for talarens pastaende &r talarens
egen erfarenhet (Holmberg 2002, 226-230). Detta uttryck &r vanligare hos dessa larare &n hos de
dvriga.
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soka information, och kontrollera och att de ocksa uppmanar sina studenter att gora
detta.

Informell verbalisering av kunskap préglas av ett induktivt satt att bilda kunskap.
Speciellt galler detta fall dar man inte kan ta nagon regel eller princip som
utgangspunkt. Formell verbalisering av kunskap blir daremot aktuell da det ar fraga
om deduktion, dvs. da lararen tillimpar fardiga principer eller fakta och
begreppsliggdr sin utgangspunkt. Sadan verbalisering av kunskap &ger rum vid sa
kallade binara fall da det egentligen inte finns alternativa I6sningar. Exempel pa
detta &r atergivning av vissa formalia. Vid formalia kan lararen fungera som
korrekturlasare, dvs. uppmarksamma sprakliga fenomen sasom réattskrivning, och
vara noggrann med sadana aspekter som att alla delar i kalltexten ar med i
studenternas Gversattningar och att uppgifter som siffror och nummer stammer. Da
lararen tar stallning till bindra fall i studenternas Overséttningar, kan l&rarens
kunskap vara sa etablerad att extern informationssokning inte behovs.

(33)

I: och sen lite kommatecken sa

U: jo lite kommatecken brukar alltid vara problem, de &r lite dér var de inte ska vara och sen &r de
borta dar var man vill ha dem

Som framgar av exempel 33 &r det intervjuaren som begreppsliggér fenomenet och
anvander ordet kommatecken. Darfor kan man inte sdga att Ulla sjalvmant hade
resonerat deduktivt utan deduktionen kan h&nga ihop med intervjuarens ordval.
Déaremot utgor foljande utdrag ur intervjun med Kajsa ett exempel pa deduktiv
kunskapsbildning och formell verbalisering av kunskap. Kajsa inleder med att ange
att det &r en felaktig konstruktion som hennes resonemang handlar om.

(34)

I: sen hér ar inte heller s& hemskt mycket

K: nd en konstruktion som é&r typiskt fel, mellan traditionellt och nat-PBL, hdr har vi en

sammanséattning, har maste vi upprepa traditionellt PBL och nat-PBL, i svenskan kan vi inte gora
pé det hér viset

Sammantaget kan man saga att lararnas verbalisering av kunskap ar av bade
informell och formell natur och att verbaliseringen av kunskap ar mer lararspecifik
an relaterad till lararnas 6versattningsriktning eller &mne. Det handlar om informell
verbalisering av kunskap da lararen baserar sina stallningstaganden pa intryck och

erfarenheter utan vare sig egen problematisering eller h&nvisning till externa kéllor.
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Orsaker till informell verbalisering av kunskap kan vara att vissa fenomen sasom
sprakets sociala acceptabilitet och brott mot spraksystemet dr svara att anfora skal
till och att lararen inte medvetet funderar dver motiveringar for sina kommentarer
utan & mer inriktad pd problemldsning. Informell verbalisering av kunskap med
formella drag forekommer ocksa da verbaliseringen bygger pa extern
informationssokning och underbyggs med djupare resonemang. Rent formell
verbalisering forekommer da den kunskap som behdvs utgors av fakta, till exempel
vid sa kallade binara fall, och da lararen begreppsliggor fenomenet i fraga.

Nedan redogor jag for lararnas verbalisering av kunskap med hénsyn till lararnas
utsagor om responsgivning och dverséttningsundervisning. Forst tar jag upp lararnas
vilja att tala om sin undervisning och sedan diskuterar jag lararnas utsagor. Jag visar

hur informell och formell verbalisering av kunskap kommer fram.

7.3.3 Utsagor om responsgivning och
Oversattningsundervisning

Da lararna i studien tillfrdgas om sin undervisning hander det att lararna vill undvika
fragan och konstaterar att de inte har nagra mal eller principer for sin undervisning.
Malen och principerna kommer dock fram da lararna berattar om sin undervisning.
Som exempel kan anges Petra och Anders som kringgar fragan (se avsnitt 6.4) men
mer ingdende diskuterar vad de gor och hur de gor det som de gor, och dven tar upp
sin roll som ldrare. Att inte ge direkta svar behdver med andra ord inte betyda att
lararen ar omedveten eller har svart att uttrycka sig. | stallet kan det handla om
lararens medvetna vilja att inte ge ett intryck av att vara en larare som féljer vissa
principer utan att beakta situationen. Overlag kommer lararna dock med flera
utsagor om sin undervisning.

Lararnas utsagor om responsgivning och dversattningsundervisning préaglas av en
variation mellan informell och formell verbalisering av kunskap. Typiskt for
informell verbalisering ar att lararna forklarar och beskriver samt redogor for sina
erfarenheter. Informell verbalisering kommer ocksa fram i de ord och uttryck som
lararna anvander (se avsnitt 7.3.1). Da informell verbalisering av kunskap far
formella drag finns det kopplingar mellan det som lararna séger pa en allman niva
och det som de uttrycker i specifika sammanhang. Informell verbalisering med

formella drag kommer daremot inte fram sa att lararna skulle hanvisa till externa
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kallor (jfr avsnitt 7.3.2), utan tonen &r Overlag personlig och erfarenhetshaserad.
Formell verbalisering av kunskap framgar a sin sida av att lararna diskuterar fardiga
principer eller fakta da de yttrar sig om sin undervisning.

Lararnas informella verbalisering av kunskap framtrédder nar lararna diskuterar
studenternas inlarning och sin egen undervisning. | stéallet for att hanvisa till
inlarningsteorier och anvanda amnesspecifika ord beskriver lararna med egna ord
hur de ser pa inlarning och undervisning. Kajsas och Rebeckas utsagor (exempel 35
och 36) kan anges som exempel pa lararnas utsagor om inlarning och undervisning.

(35)

I: sd att &r det ungefar det som du har som mal, eller for mal just vad galler undervisning och som

du anser att din roll &r

K: att vara ett stod for dem, jag kan inte forma dem att bli bra dversattare bara genom det jag gor,

utan de maste jobba sjalva, men jag kan hjalpa dem och saga vilka hjalpmedel de ska anvinda
och hur de kan tdnka och sa vidare

(36)

I: jo nd sen till slut s& dar kort, s& kan du sdga nanting om hur du &r som larare

R: jag vet inte, jag har nog flera ars kursfeedback dar i skapet, men som larare sa det som jag
forsoker gora ar att det &r mitt mal att fa studenterna att tanka sjélva och fa liksom tala sjalva, att
fa vara aktiv, att jag tror inte pa det har att jag ska ga dit framfor dem och visa dior med fardiga
grammatikforklaringar alltsd, utan det som jag forsoker saga &t dem att det ar inte min uppgift att
berétta &t er hur det har borde heta, det ar er uppgift nar ni Gversitter att ta reda pa det

Kajsa och Rebecka betonar vikten av att studenterna ar sjalvstandiga och tar upp hur
de ser pa sin egen roll som larare. Innehdllet i utsagorna antyder att lararna menar
studentcentrerad undervisning och sjalvstyrd inlarning, da de talar om sina mal for
undervisningen. Ldrarna anvander dock inte dessa bendmningar.

Den informella karaktaren av verbalisering av kunskap kommer ocksa fram i hur
lararna talar om sin responsgivning. | stallet for att anvédnda &mnesspecifika ord om
responsgivning beréattar Petra, Viveka och Ulla i allmanna ordalag om hur de forstar
responsgivning (se exempel 37, 38 och 39).

@37)

I: den har forsta texten, alltsa text a sa vad skulle du séga om den sa dar i allmanhet

P: jag tror att det har ar en ganska normal éversattning, och det finns gott om anmérkningar dar,

men en del av anmarkningarna ar bara mina anméarkningar till studenten alltsa, man kan inte tanka

att det dr fraga om fel utan det ar nnting som kunde sigas battre eller kunde sagas pa ett annat
satt eller sen ger jag studenten en mojlighet att tanka pa nanting liksom, jag hade jamfor har, sa

att man kunde tinka pé det hér, att det har med antalet anmarkningar har ingenting med kvaliteten
att gora
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(38)

I: nd brukar du anvanda samma system alltsa, kommenterar du pd samma satt ocksa vad géller
den hér andra kursen och andra uppgifter eller

V: jag tror jag forsdker vara mycket noga, jag forsoker ge mycket feedback och det &r just som
jag tanker att kan kanske deprimera studenter, men jag forsoker da ocksa skriva sma plustecken,
och sen fast det kanske finns flera anteckningar, men dar star ju ocksa vitsordet sa att det berattar
ocksa mycket

(39)

I: brukar du podngsétta kommentaren

U: en bra kommentar hdjer vitsordet

I: okej det dar, nar du sa att du tanker i poang, sa att liksom en halv podng och s vidare, sa nar du
korrigerar sa har du de dér poéngen

U: jo nej jag har en skala

I: aha du har det

U: statistisk skala dar jag kryssar

Utsagorna ovan kan tolkas mot bakgrund av olika bedémningssétt (se avsnitt 3.1.3).
Petra och Viveka menar att kommentering och bedémning inte kan likstallas och att
antalet kommentarer inte har direkta samband med beddémning av Oversattningar.
Det &r helheten som &r avgorande for hur ldrarna beddmer studenternas
oversattningar och inte de problematiska stillena i Gversattningarna som sadana.
Beddmningen kan med andra ord betecknas som holistisk utan att lararna explicit
talar om holistisk beddmning. Ulla berattar att hon poéngséatter studenternas
Oversattningar. Hon talar dock inte om felanalys eller om normbaserad bedémning.

Lararnas informella verbalisering av kunskap far formella drag da det finns
begreppsliga samband mellan det som ldrarna uttrycker pa en allman niva och det
som de séger i specifika sammanhang. Som exempel kan anges Rebeckas och Petras
utsagor (exempel 40 och 41).

(40)

I: vad ar dversattning for dig, alltsd 6versattning som process och verksamhet, s hur forstar du

g;\thur jag forstar det, na det ar kommunikation forstas och skrivande

II:.{:rT;gl att ibland s& har vi diskuterat det att Gversattningsprocessen innehéller ju forstds samma

saker och samma moment som skrivprocessen, att bérjar med att inventia att man hittar pa
innehall, det far man ju visserligen fardigt i originaltexten

R: men sen har vi ocksa diskuterat det har att hur mycket ska man da borja sa att sdga editera
originalet ...

I: nd vad ar din asikt

R: min personliga asikt ar att om jag nu borjar 6versatta nanting sa det ar ju en skrivuppgift for
mig

I:mm

R: sd jag vill inte lamna ifrdn mig nanting sant sa att saga sprakligt slappt
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I: jo nd sen ongelmaratkaisu lahtokohtanaan, ongelmalahtdisesti i stéllet har du skrivit jo
R: jag brukar alltid sdga att skriv enkelt och klart

I: mm

R: sana har Erik Wellanders riktlinjer

Rebecka utgar fran skrivande och retorik i sin syn pa 6versattning och betonar den
malsprakliga utformningens roll ocksa i sin undervisning. Rebecka anser att de
principer som tillampas i skrivande géller &ven Oversattning. Bland annat ska
sprakbruket vara klart och tydligt.

Till skillnad fran Rebecka som utgar fran skrivande och retorik anknyter Petra till
en allméan kunskapsteoretisk referensram och talar om olika varldar. Petra kopplar
ordet varld & ena sidan till kalltexten och & andra sidan till studenternas
forkunskaper. Utdragen nedan belyser hur Petra anvander varld pa en allman niva
och i ett specifikt sammanhang.

(41)

P: sa att det 4r bara ett ord som ar fel och studenten maste forsta att om man har ett fel ord s det

kan paverka hela texten

I:mm

P: den har textens varld ar annorlunda, och nar det géller till exempel den har texten sa

diskuterade vi i borjan av timmarna om de vérldar dér texten finns eller &r en del av, och om det

ar en viss skillnad mellan om det ar fraga om en vérld dar man har laborationer i stéllet for
laboratorier

I: det hér med patientfall

P: patientfall, det ar kanske ocksé fraga om att det har ar en varld som &r helt fraimmande for dem,
sd att det ar just det som kommer fram har att nar man Oversatter facktexter, sd ska man veta
ganska mycket om omradet

Genom att anvanda varld i olika sammanhang ger Petra uttryck for sin syn pa
dversattning och undervisning. Pa samma satt som dversattning kraver kunskaper i
de amnesomraden som kalltexten handlar om innebér dven inlarning av dversattning
fordjupning i olika amnesomraden och deras sprakbruk.

Att det finns samband mellan det som lararna uttrycker pa en allman niva och det
som de sdger i specifika sammanhang ar inte alltid sprakligt lika tydligt som i
Rebeckas och Petras fall. Exempelvis kan Anders utsagor tolkas sa att det finns
kopplingar mellan det som Anders sdger om Gversattning och undervisning pa en
allman niva och det som han séger i specifika sammanhang. Anders séager sig utga
fran att studenterna har problem med finsk syntax vid éversattning. Han ger ocksa
exempel pad sadana problem i studenternas overséttningar och namner att den

syntaktiska aspekten genomsyrar hans undervisning éverlag.
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Formell verbalisering av kunskap ar séllsynt i lararnas utsagor. Beata tar upp
tutkiva oppiminen (undersokande l&rande) och sé&ger sig anvanda portféljarbete (se
ocksa avsnitt 6.4), men forutom Beata ar det fa larare som utgar fran fardiga
principer och diskuterar undervisning sa att de begreppsliggor sina utsagor och
anvander &mnesspecifika ord och uttryck. Att det ar knappt med fardiga principer
kan hdnga samman med ldrarnas verbalisering av kunskap 6verlag och med
verbalisering av kunskap om responsgivning och @versattningsundervisning
specifikt. Liksom anvandningen av kunskap (se avsnitt 7.2) verkar ocksa
verbaliseringen av kunskap préaglas av att lararna inte utgar fran fardiga principer
utan kommer till principerna som resultat av kunskapsbildningsprocessen. Lérarna
kan dessutom anse att responsgivning och dverséttningsundervisning ar praktiska
verksamheter som inte behdver begreppsliggéras med amnesspecifika ord. Dartill &r
lararna eventuellt inte fortrogna med pedagogik som kognitiv kontext. | och med att
majoriteten av lararna dock har en lararutbildning ter sig en orientering mot
undervisning som praktisk verksamhet som ett troligare alternativ.

Sammantaget kan man sdga att ldararnas verbalisering av kunskap om
responsgivning och oversattningsundervisning ar lararspecifik och inte hanger ihop
med lararnas Gversattningsriktning eller &mne. Informell verbalisering av kunskap
forekommer da lararna baserar sina stallningstaganden pa egna erfarenheter.
Informell verbalisering med formella drag kommer till uttryck da utsagorna ar
sammanhangande pa sa satt att lararna har en viss idé om Oversattning och
undervisning som kommer fram i muntliga utsagor i olika sammanhang. Rent
formell verbalisering ar det fraga om da lararna utgar fran fardiga principer. Detta

gor de dock séllan.

7.3.4 Sammanfattning

Som framgar ovan praglas lararnas verbalisering av kunskap om Oversattning i
undervisningskontext av att de ord som ldrarna anvénder &ar tadmligen
allmansprakliga och informella. Utifran anvéandningen av ord verkar det som om
lararna befinner sig i en vardagskontext i stéllet for en &mnesspecifik kontext. Det
forefaller som om l&rarna anser att Overséttning och undervisning ar praktiska

verksamheter som inte behover begreppsliggéras med &mnesspecifika ord. |1 och
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med att orden ar knutna till lararnas dagliga verksamhet ar de troligen ocksa
praglade av lararnas egna erfarenheter och upplevelser. Darmed &r inneborden i
orden olika beroende pa lararen. Analogt med bildningen av vardagsbegrepp och
vetenskapliga begrepp ar de fenomen som lararna talar om bekanta for dem, men de
har svarigheter att satta amnesspecifika ord pa fenomenen eftersom fenomenen som
sadana antagligen har kommit forst och behovet av att beskriva dem senare (se
avsnitt 4.1). 1 och med att man inte utan vidare kan jamfora sprakbruk och kunskap
kan man dock inte dra sadana slutsatser att lararnas kunskap ar mer vardagskunskap
an amnesspecifik kunskap aven om sprakbruket skulle tyda pa detta.

Oversattningslararnas muntliga utsagor kannetecknas av att informella och
formella drag ingar. Da lararna tar stallning till studenternas Gversattningar sker en
informell verbalisering av kunskap genom att lararnas utsagor baseras pa intryck
och kanslor, medan formell verbalisering k&nnetecknas av att lararnas resonemang
ar deduktivt, dvs. att lararna utgar fran fardiga principer och kategorier. Informell
verbalisering med formella drag férekommer da lararna bygger upp sina utsagor
med resonemang och hanvisar till externa kéllor. Det som dock inte kommer fram ar
att det skulle finnas tematiska och formméssiga samband mellan problem i
studenternas Oversattningar och lararnas utsagor, eller att lararna skulle ha ett visst
perspektiv pd studenternas Oversattningar. Hypotetiskt kunde man tolka
perspektivskiftena utifran i vilken man lararna uppfattar undervisning i dversattning
som formedling av kunskap i Oversattning och i vilken man de anser att
undervisning handlar om studenternas inlarning. | detta fall skulle de larare som
verkar mena att undervisning handlar om férmedling av kunskap ta upp
oversattningsrelaterade aspekter, medan de larare som ser pa undervisning ur
inlérningens synvinkel skulle relatera Overséttningarna till studenterna och deras
inlarning. Bilden &r dock mer komplicerad i och med att en och samma larare
varierar sitt perspektiv och ibland tar upp 6versattning, ibland inlérning.

Forutom da lararna diskuterar studenternas oOversattningar kommer deras
informella och formella verbalisering av kunskap ocksa fram da de yttrar sig om sin
responsgivning och oversattningsundervisning. Informell verbalisering av kunskap
praglas av att lararna utgar fran sina erfarenheter, medan formell verbalisering av
kunskap kommer till uttryck da lararna har fardiga principer och kategorier som sin
utgangspunkt. Informell verbalisering med formella drag handlar det om da det gar

att hitta begreppsliga samband mellan lararnas utsagor pa olika nivaer. Daremot
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forekommer det inte i informell verbalisering med formella drag att lararna skulle
hanvisa till externa kallor sasom de gor da de uttalar sig om studenternas
Oversattningar. En orsak till detta kan vara att lararna inte kdnner behov av extern
kunskap utan agerar med stod av sina egna erfarenheter.

Verbalisering av kunskap om @verséttning i undervisningskontext forutsatter
olika typer av kunskap som kan stéllas mot varandra. Som framgar ovan forutsatter
stallningstaganden till malsprakets acceptabilitet i dversattningarna att lararna ska
kunna avvaga mellan olika malsprakliga alternativ, medan stallningstaganden till
innehallsliga aspekter i dversattningarna ger en antydan om att lararna ska kunna
analysera texter pa olika plan. Stéllningstaganden till responsgivning och
oversattningsundervisning kraver att lararen ska forfoga 6ver kunskap férutom om
oversattning ocksd om responsgivning och undervisning. Mot bakgrund av hur
lararna verbaliserar sin kunskap om Overséttning i undervisningskontext kan
lararnas verbalisering av kunskap och déarmed inte heller kunskap alltid anses
uppfylla de krav som stalls pa kunskap med formella drag. Dels har lararna problem
med att motivera sina stallningstaganden, dels hanvisar lararna sérskilt i samband
med malspraklig acceptabilitet tamligen séllan till externa kéallor. Den bild som
formedlas genom utsagorna ar att verbalisering av kunskap varierar beroende pa
lararen. A ena sidan verkar oerfarenhet medféra att kunskap verbaliseras pé& en
allman och vardaglig niva, & andra sidan bidrar erfarenhet till djupare verbalisering
och darmed dven trovérdighet gentemot kunskap. Sambanden &r dock inte absoluta;
erfarenhet medfor alltsa inte automatiskt en djupare verbalisering av kunskap utan
det ar ocksa lararens fortrogenhet med det aktuella fenomenet som bidrar till djupet i
verbaliseringen. Ldararens oversattningsriktning eller &mne verkar daremot inte
hdnga samman med l&rarnas verbalisering av kunskap om Overséttning i
undervisningskontext.

Sammantaget kan man sdga att ldrarnas verbalisering av kunskap om
dversattning i undervisningskontext bygger pa informella drag och skiljer sig fran
vetenskaplig begreppsbildning (se avsnitt 4.1). Om informella drag anses betyda att
verbalisering av kunskap inte &r trovérdig och att lararnas kunskap inte kan hallas
for kunskap kan lararnas verbalisering ifragasattas. Verbaliseringens karaktar
behover dock inte innebéra att lararna inte kan eller vet. Som framhallits ovan &r det
overlag svart att ge uttryck for sadant som géller sprakbrukets sociala acceptabilitet

eller sadant som ingar i praktisk verksamhet och som eventuellt larts in omedvetet. |
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och med att sprakbruk och kommunikation ofta baseras pa sinnesintryck och
uppfattningar i stallet for verifierbara fakta kan de inte tvingas in i formaliserade
kategorier och diskuteras systematiskt. Detta betyder dock inte att lararnas
verbalisering av kunskap inte ska uppmérksammas och att lararna inte behdver
fundera 6ver sina kunskapsgrunder och sitt satt att uttrycka sig om Overséttning i
undervisningskontext. Av vikt verkar i stéllet vara att man kan gora en skillnad
mellan de situationer dar fenomen kan forklaras och dar de inte kan forklaras (se
Dreyfus & Dreyfus 1986, 34-35). Da paralleller dras till professionella dversattare
galler det for Oversattningslararen att dgna sig at en hogre grad av
informationsbearbetning och at transformering av kunskap sa att det blir lattare att
verbalisera kunskapen efterat i de fall dar verbalisering & mojlig och relevant.
Konkret kan 6kad transformering av kunskap medfora att lararen konsulterar olika
hjalpmedel och begreppsliggor sin kunskap inte bara vid forstaelseproblem utan
aven da malsprakets acceptabilitet star i fokus.

7.4 Sammanfattande reflektioner

| denna sammanfattande diskussion aterkommer jag till forskningsproblemet och
den andra av forskningsfragorna. | fokus for studien star Oversattningslararens
kunskapsgrunder och dversattningslararens bildning av kunskap om Oversattning i

undervisningskontext. Den andra forskningsfragan lyder:

2) Hur bildar 6versattningslararen kunskap om Overséttning i
undervisningskontext?

a) Hur anvander Oversattningsléraren kunskap om responsgivning?
b) Hur verbaliserar dversattningslararen kunskap om 6verséttning i
undervisningskontext?

Som framgar av kapitel 6 &r det ratt svart att fA en allman uppfattning om
dversattningslararnas syn pa oversattning i undervisningskontext och tolka hur de
enskilda synsatten relaterar till varandra. Aven i frdga om lararnas kunskapsbildning
ar det problematiskt att se hur de olika kunskapsbildningstyperna och -sétten hanger
samman. Trots att direkta samband ar svara att upptacka kan Oversattningslararnas

kunskapsbildning om d&verséttning i undervisningskontext dock beskrivas och
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antaganden om sambanden goras. L&rarnas kunskapsbildning kan schematiseras
enligt foljande.

Oversattningslararens kunskapsbildning

Anvandning av kunskap om responsgivning
Verbalisering av kunskap om 6versattning i undervisningskontext

Informell <« Formell
Medvetenhet

Oversattningslararens kunskapsbildning kan betraktas som anviandning av kunskap
och verbalisering av kunskap. Beroende pa hur kunskap anvands och verbaliseras
kan kunskapsbildningen placeras pa ett kontinuum dar den ena andan utgors av
informell och den andra &andan av formell kunskapsbildning. Dessa tva
kunskapsbildningssatt hanger samman med medvetenhet pa sa satt att omedvetenhet
kan forknippas med informell kunskap och medvetenhet med formell kunskap. Hur
lararens kunskapsbildning sedan ter sig beror pa hur lararen ror sig mellan de olika
kunskapsformerna och integrerar kunskap fran olika kognitiva kontexter, samt i
vilken man kunskap efter integreringen utformas till en sammanhallen helhet.

Da oversattningslararnas bildning av kunskap betraktas pa kontinuumet &r
kunskapsbildningen 6vervagande informell. Den informella aspekten i lararnas
kunskapsanvandning framgar av hur ldrarna tillampar sitt kommenterings- och
beddmningssystem. For det forsta & kommentarer och fenomen inte alltid i
samklang i och med att l&rarna anvénder dels samma kommentar for olika fenomen,
dels olika kommentarer fér samma fenomen. F6r det andra visar lararnas bedémning
tecken pa att kunskapsanvandningen inte alltid & konsekvent och leder till en
integrerad helhet. Till exempel verkar dversattningar bedomas bade utifran inlarning
och utifran Oversattning, utan att man far en uppfattning om vad som beddms och
hur. Det forefaller som om den kunskap som ligger till grund for l&rarnas
responsgivning och som kommer till uttryck i lararnas system for responsgivning
inte &r sammanhallen. Den informella aspekten i lararnas kunskapsbildning kommer
ocksa fram i hur lararna verbaliserar sin kunskap om Gversattning i
undervisningskontext. L&rarnas verbalisering av kunskap praglas av att lararna
anvander allméansprakliga ord och uttryck i stallet for amnesspecifikt sprak, att

lararna inte alltid motiverar sina stallningstaganden och att de foga &gnar sig at
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begreppsliggdrande. Som motvikt till informell kunskapsbildning férekommer det
dock ocksa tecken pa kunskapsbildning med formella drag och formell
kunskapsbildning. | vissa fall motiverar lararna sina stallningstaganden med externa
kéllor och ibland finns det samband med utsagor pa olika nivaer.

Karakteristiskt for lararnas kunskapsanvandning ar att olika typer av kunskap
kommer i kontakt och att de granser som i teorin framstar som synliga blir mer
diffusa. Lararna gor inte den skillnad som foresprakas av Kussmaul (1995), dvs. att
bedémning av inlarning och 6versattning bor vara tva olika processer. Aven om
lararna verkar lagga vikt vid studenternas inlarning foljer de inte heller Kellys
(2005a, 141-142) anvisningar om att sitta upp inlarningsmal  for
oversattningsuppgiften och att bedéma déarefter, utan de betraktar hur studenternas
oversattningar fungerar i den avsedda malsprakliga kontexten och funderar
samtidigt dver studenternas inlarning. Det verkar som om olika kognitiva kontexter
integreras och att lararna dels har dversattning, dels 6versattningsundervisning som
kognitiva kontexter. | sin anvandning av kunskap utnyttjar lararna sedan kontexterna
och ror sig mer eller mindre fritt mellan dem. Med all sannolikhet utgar lararna fran
ett praktiskt kunskapsbehov och ett antagande om vilken typ av kunskap som
behdvs och vad for kunskap det finns. Om lararna utvérderar sin kunskap utifran hur
kunskapen fungerar i praktiken och om den fungerar har lararna kanske inte behov
av att andra sina handlingssatt och fundera 6ver sina kommenterings- och
bedomningssystem. Att praktiken har fatt styra kan vara en orsak till lararnas
kunskapsanvandning. Overséttningslarare anvinder kunskap varje gang da de
kommenterar och bedomer sina studenters éversattningar, men transformering av
kunskap sker eventuellt inte pa basta maojliga satt om den formella kunskap som
ligger till grund for transformering saknas eller ar splittrad. Det verkar som om
lararnas kunskapsanvandning inte kan hanforas till sadana kontextuella faktorer som
Oversattningsriktning  eller  &mne.  Oberoende av  Oversattningslararnas
Overséattningsriktning eller @mne har oversattningslérarnas kunskapsanvéndning
samma drag.

Oversattningslararna verbaliserar sin kunskap i linje med hur de anvander
kunskap: bada kannetecknas av integrering av kunskap fran olika kognitiva
kontexter. P4 samma satt som lararnas kunskapsanvandning praglas av omedvetna
inslag ar det typiskt ocksa for verbaliseringen av kunskap att den innehaller

omedvetna drag. Lérarnas utsagor uppfyller inte alltid de kriterier som stélls pa
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sadan begreppsbildning som utmérks av att begreppsinnehdll utvecklas till
begreppsuttryck eller att pastaenden bekréftas. Det forefaller som om lararnas
verbalisering av kunskap ar handlingsinriktad och foremal for situationsbunden och
lararspecifik variation. Erfarenhet och personlig laggning spelar en viktig roll vid
verbaliseringen, medan lararnas Gversattningsriktning och d@mne inte har en sa stor
betydelse for hur verbaliseringen av kunskap ter sig. En del av lararna ar mer
bendgna att diskutera och argumentera, medan andra uttrycker sig utan att agna
storre uppmarksamhet at sin kunskap och sina kunskapsgrunder. Av allt att doma ar
praktiken och lararnas tidigare erfarenheter utslagsgivande for deras verbalisering av
kunskap. Om lararna inte ar vana vid att muntligt ge uttryck for sin kunskap sa att de
anfor skal kan det vara svart att argumentera. | och med att lararna dock diskuterar
dversattning med studenterna och att en del larare ocksa forskar i 6verséttning och
ar med i1 Overséttarnas intresseorganisation kunde man anta att ldrarna inte har
svarigheter att verbalisera sin kunskap sa att kommunikationen praglas av sadana
drag som ar typiska for amnesspecifik verbalisering av kunskap. Som framgar ovan
ar det inte sa. Orsakerna dartill kan vara flera, men en orsak férutom ovanan att
anfora skal och diskutera orsak och samband ar kanske att det ar malet och inte
processen som styr. Losningarna pa problemen é&r viktigare an vagen till
I6sningarna.

Sammantaget kan Oversattningslararnas kunskapsbildning betraktas mot
bakgrund av  lararens och expertens kunskap.  Overséttningslararnas
kunskapsbildning har med andra ord anknytningar till humanistiska
kunskapsomraden, dar induktiv kunskapsbildning och tillampning av kunskap &r
vanliga och dar kunskap préglas av erfarenhet och situationsbundenhet. Sarskilt blir
sambandet med erfarenhet synligt i och med att G&versattningslararnas
kunskapsbildning varierar nagot beroende pa hur mycket och vilken typ av
erfarenhet lararen har. Om ldraren till exempel till stor del har
forstahandserfarenheter kan lararen sakna grund for begreppsliggorande. Darmed
behovs det fler andrahandserfarenheter sa att lararens upplevelser kommer i kontakt
med teorier och uttryckta begrepp. | analogi med expertens kunskap blir
oversattningslararens kunskapshildning inte fullbordad om lararen Gvergar fran
omedveten inldrning till omedvetet handlande utan att omedveten kunskap gors
medveten eller om informell kunskapsbildning inte foljs av formell

kunskapsbildning. Utgaende fran dessa resonemang ar lararnas kunskapsbildning
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inte  funktionell om avsikten med kunskapsbildningen &r att lararnas
kunskapsgrunder ska forstarkas och att kunskapsbildningen ska bidra till
kunskapsutveckling. Daremot kan kunskapsbildningen vara funktionell om syftet

med kunskapsbildningen ar studenternas inlarning och om studenterna Iar sig.
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8 Diskussion

| detta avslutande kapitel reflekterar jag Gver hur jag har gjort studien och vad jag
har astadkommit. Jag tar upp forskningsuppgiften pa nytt och diskuterar resultaten
mot bakgrund av den. Vidare ger jag forslag till fortsatt forskning och funderar dver
vad oversattningslararen sjalv kan gora at sin kunskapsutveckling. Kapitlet avslutas
med slutord.

Kunskap och kunskapsbildning &r utmanande teman i och med att de ger upphov
till flera grundlaggande fragor om kunnande och vetande. Bland annat kan namnas
relationen mellan synsatt och kunskap, sprak och kunskap samt tanke och handling.
Den viktigaste fragan ar dock vad som ar kunskap och hur man kan forska i den. |
min studie har jag velat ha en 6ppen syn pa kunskap och kunskapshildning. Detta
innebdr att jag inte gor strikta skillnader mellan vad som &r synsatt och kunskap
eller vad som &r kunskapsbildning och sprakanvandning eller hur man forstar
tdnkande och handlande.

Pa basis av tidigare forskning utgar jag fran att synsatten &r ett viktigt underlag
for kunskap och kunskapsbildning. Genom att kombinera det som lararen sager och
det som lararen gor belyser jag & ena sidan hur Overséttningsldararen ser pa
oversattning och a andra sidan hur Oversattningslararen bildar kunskap om
Oversattning. Lararens syn och bildning av kunskap utgoér lararens kunskapsgrunder

och ar den roda traden i denna studie.

8.1 Forskningsprocessen

Oversattningslararens kunskap ar ett foga utforskat omrade i 6versattningsforskning:
dversattningslararen som universitetslarare eller expert pa oversattning har
uppmarksammats i ringa omfattning. L&rarens kunskap har dock tangerats i
samband med att Oversattarutbildning och dverséttningsundervisning tagits upp. |

och med att fokus i forskningen om d&versattningsundervisning precis som i
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undervisningsforskningen i allménhet ligger pa inlarning och studenter, ar det inte
Overraskande att Oversattningslararens arbete knappast har uppmarksammats.
Oversattningsforskningen ar dessutom annu en sd ung forskningsgren att vikt har
lagts vid andra aspekter &n undervisning. Uppméarksamhet har &gnats at
Oversattningar, dversattningsprocessen och dversattaren som aktor.

| studien ror jag mig inom Oversattning, undervisning och kunskap, vilket betyder
att jag utnyttjar olika typer av forskningsansatser. De viktigaste ansatserna kommer
fran pedagogisk respektive didaktisk forskning samt 6versattningsforskning. | och
med att 6versattningslararens kunskap inte tidigare betraktats ur samma synvinkel
som jag gor har det gallt for mig att skapa underlag for hur Oversattningslararens
kunskap kan uppfattas. Jag har tagit dversattningslararens kunskapsgrunder som
utgangspunkt och satt mig in i vad de ar som fenomen. Efter en fordjupning i det
empiriska materialet och en genomgang av litteraturen pa omradet har jag
begreppsliggjort kunskapsgrunderna i termer av synsétt och kunskapsbildning. Att
begreppsliggora  kunskapsgrunderna har dock bara varit en del av
forskningsuppgiften. Dartill har jag tagit reda pd hurdana kunskapsgrunder
oversattningslarare har. Sammantaget har forskningsproblemet utkristalliserats sa att
jag fragar hurdana kunskapsgrunder dversattningslararen har. Forskningsproblemet
har sedan utmynnat i tvd forskningsfragor, dvs. hur Gversattningslararen ser pa
dversattning i undervisningskontext och hur lararen bildar kunskap.

Jag har medvetet avstatt fran att utgd fran en skarpt avgransad teoretisk
referensram. Bade expert- och lararforskning samt forskning om kunskap och
inlarning har bidragit till forstaelse av Oversattningslararens kunskapsgrunder.
Oversattningslararen agerar i en akademisk kontext och kan tankas vara i en viss fas
i sin utveckling fran novis till expert. Oversattningslararen kan dock ocksa betraktas
som yrkespraktiker vars kunskap ar kontextbunden och préglas av sadana drag som
inte alltid uppfyller de krav som traditionellt stalls pa formell kunskap. Paralleller
kan dras till exempel med Gversattare, textgranskare och dvriga larare. Att valja ett
perspektiv skymmer det andra, och darfor har jag inte ansett det vara andamalsenligt
att pad forhand utesluta nagot perspektiv. Oversattningslararens kunskap och
kunskapsbildning kan ses lika mycket utifran de krav som stélls pa sa kallad formell
kunskapsbildning som utifran vad som &r typiskt for informell kunskapsbildning.

I linje med att jag inte valt ett visst teoretiskt perspektiv har jag inte heller

analyserat mitt material teoridrivet. Angreppsséttet har praglats av att jag utgatt fran
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empiriskt material och skapat begrepp utifran materialet och med stod av litteratur
fran olika amnesomraden. Begreppen har skapats stegvis och abstraheringen
genomforts undan fér undan, vilket betyder att jag har bildat begreppskategorier och
slagit ihop bildade begreppskategorier. Begreppsbildningen har till 6vervdgande del
varit induktiv. Med hjalp av begreppskategorierna har jag sedan skapat en modell
for hur verséttningsléararens syn kan analyseras.

Syn &r inte nodvandigtvis nagot som lararen sjalv anger som sin uppfattning utan
nagot som jag tolkar fram utifran materialet. Med hjalp av begreppet syn har jag
velat fa fram en lank mellan handlingar och kunskap. Syn bidrar ocksa till en
beskrivning av innehallet i lararens kunskapsgrunder och ger en antydan om att
kunskap inte existerar enbart inom individen. Aven tanken pa kunskap som ett
objektivt fenomen utesluts. Min definition av begreppen syn och kunskap innebar
att dversattningslararens kunskap kan betraktas ur ett kognitivt, socialt och kulturellt
perspektiv. Dadrmed anser jag att lararens kunskapsbildning ar mer an socialisering
in i gemensamma praktiker.

Forutom att jag har skapat metoder for en analys av Gversattningslararens syn pa
Oversattning i undervisningskontext har jag &dven belyst Oversattningslararens
kunskapsbildning. Avsikten har varit att klarlagga hurdan kunskapsbildningen &r.
For detta andamal har jag analyserat materialet med expert- och lararforskning i
fokus och betraktat hur lararens kunskapsbildning ter sig med hansyn till lararens
satt att bilda kunskap. Jag har inte tillampat nagon fardig analysmodell utan
materialet har aterigen fungerat som underlag for skapande av begrepp. Jag har
arbetat med begrepp som informell och formell kunskapsbildning och betraktat
kunskapshildning sa att den omfattar bade anvéandning och verbalisering av
kunskap. Att anvanda kunskap kan i nagon man jamstallas med att tillampa extern
kunskap och att verbalisera kunskap kan jamforas med att ge uttryck for intern
kunskap. Tillampning av kunskap innebdr att den som tilldmpar kunskap anvénder
ett mer eller mindre tydligt redskap® som hjalpmedel i kunskapsbildningen.

Jag har tillampat analysmetoderna pa ett material som omfattar 94

studentoversattningar och 9 lararintervjuer. Dartill har jag anvant tillaggsmaterial i

8 | denna studie &r det narmast lararens kommenterings- och bedémningssystem som fungerar som
redskap. Att jag inte behandlar lararnas sprak som redskap pa samma satt som jag gor med
kommenterings- och bedémningssystemen héanger ihop med den svartydda relationen mellan sprak
och kunskap och att jag inte har beaktat lararnas sprakbruk i samband med lararnas undervisning utan
endast i intervjusituationerna.

256



form av lektionsobservationer och lararproducerat kursmaterial. P& grund av
materialets omfattning kan jag gora generaliseringar enbart pa en analytisk niva
vilket innebér att materialet i hogre grad bidrar till begreppsbildning och skapande
av analysmetoder &n till empiriska resultat om Oversattningslararens
kunskapsgrunder. For att fa stod for den bild av Oversattningslararens
kunskapsgrunder som min analys ger vid handen behover analysmetoderna

tillampas pa ett storre material.

8.2 Vad har forskningsfragorna genererat

Syftet med min studie har varit att ge insikter i Oversattningslararens
kunskapsgrunder. Jag har skapat en teoretisk konstruktion av lararens
kunskapsgrunder och arbetat fram analysmetoder med vilka Gverséttningslararens
kunskapsgrunder empiriskt kan studeras. For att fa en uppfattning om vad
Oversattningslararens  kunskapsgrunder &r som fenomen har jag anvant
epistemologiska och kognitiva ansatser pa kunskap och beaktat olika synpunkter pa
undervisning i 6versattning.

Jag har skapat en djupare forstaelse av begreppet kunskapsgrunder da teoretiska
diskussioner har kommit i kontakt med empiri. Det empiriska materialet préglas av
variation med hansyn till lararna i materialet och de kontexter som lararna agerar i.
Oversattning och oversattningsundervisning ar som bekant mangfasetterade
fenomen, och darfér kan en koncentration pa en viss typ av kontext ge en inskrankt
bild av lararens kunskapsgrunder. De Oversattningslarare som fokuseras i studien
kommer darfor fran olika universitet, institutioner och universitetsamnen. Aven
Oversattningsriktningarna i materialet varierar.

Da oversattningslararens kunskapsgrunder tas upp med hansyn till hurdana
kunskapsgrunderna ar, kommer det fram tva aspekter. Innehallsmassigt verkar
oversattningslararna i studien ha sadana synsatt pa Oversattning i
undervisningskontext som &ar i samklang med de synsatt som férekommer inom
Oversattning och Oversattningsundervisning. Med andra ord kannetecknas lararnas
syn pa dversattning, syn pa responsgivning och syn pa 6versattningsundervisning av
att det finns flera synséatt som forekommer i olika kombinationer. Inga sérskilda
profiler (jfr t.ex. Patrikainen 1999, 117) kan tas fram med undantag av att de larare
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som har en flerdimensionell syn pa éversattning ocksa har en handledningsinriktad
syn pa responsgivning och att dversattning till frammande sprak forefaller anknyta
till formalistisk syn pa Oversattning. Till sin form praglas lararnas bildning av
kunskap av att den i huvudsak &r informell d&en om drag av formell
kunskapsbildning forekommer. Tydliga profiler framtrader inte heller har forutom
att erfarenhet och 6kad formalisering av kunskapsbildning forefaller hdnga samman.

Nedan utvidgar jag resonemanget med hansyn till forskningsfragorna.

8.2.1 Oversattningslararens syn pa oversattning i
undervisningskontext

Som framgar av kapitel 4 bar lararens kunskap spar av lararens personliga synsétt
och individuella kunskapsbildning, men ocksd av de synsitt och den
kunskapsbildning som kénnetecknar den fysiska, kognitivt-kommunikativa och
historiska kontext som lararen agerar i. Oversattningslararnas synsatt ska med andra
ord relateras bade till det individuella och till det kollektiva. Den individuella
aspekten blir synlig i och med att det varken &r kontexten eller lararnas bakgrund
som har direkta samband med synsatten och att variation Overlag é&r ett
genomgaende drag i hur lararna ser pa 6versattning i undervisningskontext. Lararnas
kollektiva synsatt kommer fram i att l&rarna i studien har samma slags varderingar
och praktiker och att lararna foresprakar flera typer av undervisningsmetoder i
stéllet for att foredra en viss metod.

Oversattningslararnas syn pd Gverséttning i undervisningskontext praglas av
samma slags tendenser som 6versattning och undervisning som kognitiva kontexter.
Det &r darfor inte dverraskande att analysen i studien ger vid handen att lararna
poangterar vikten av betydelseinriktning och funktionalitet. Aven lararnas syn pa
responsgivning och syn pa oversattningsundervisning ligger i linje med de tendenser
som rader inom oversattning och dversattningsundervisning. Dels finns det tecken
pa  handledningsinriktning,  mattlig  handledningsinriktning  och  svag
handledningsinriktning, dels ser lararna Overséttning som praktisk, akademisk och
professionell fardighet. Sammantaget verkar det som om studenterna ska kunna
oversatta andamalsenligt och kunna tanka Gversattningsrelaterat samt ocksa lara sig

akademiska fardigheter och forbereda sig for professionell Oversattning. Det
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forefaller som om lararnas undervisning har ett syfte: att forbereda studenter for
yrkeslivet.

Det verkar som om undervisning i Oversattning till modersmal respektive till
frammande sprak ar nagot olika fenomen och att 6versattning till fraimmande sprak
ger upphov till dversattningslararens formalistiska syn och lingvistiska orientering.
Det faktum att studenternas kompetens i fraimmande sprak inte ar pd samma niva
som deras kompetens i modersmal medfor att studenternas Gverséttningar i storre
utstrackning innehaller sprakliga problem och att undervisning i Gversattning latt
kan bli undervisning i det frammande spraket. | forskningen om
Oversattningsundervisning rekommenderas det ibland att undervisning i 6versattning
inte ska inledas forran studenterna har tillrackliga sprakkunskaper (se avsnitt 2.4.3).
| och med att studenternas sprakkompetens dock kan tidnkas vara i stiandig
utveckling och att det ar svart att exakt bestamma vilken niva av sprakkunskaper
som ar tillracklig, &r det kanske relevantare att tala om den syn pa dversattning som
formedlas i undervisningen. P4 samma satt som Gversattarens syn pa éversattning
har betydelse for vilken typ av dverséttningar Oversattaren skapar spelar aven
dversattningslararens syn pa éversattning en viktig roll for vilka slags uppfattningar
om Oversattning som formedlas i undervisningen. Som framgar ovan gor en del
oversattningslarare i studien val som bér spar av en formalistisk syn pa 6versattning.

I  motsats  till  6versattningsriktning  forefaller  dversattningslararnas
amnesanknytning, dvs. om ldararen undervisar i ett sprak- eller i ett
dversattningsamne, inte ha nagon stor inverkan pa hur lararen ser pa 6versattning i
undervisningskontext. Darmed finner de diskussioner som gar ut pa att det finns
mérkbara skillnader mellan dverséttning i olika kontexter (se avsnitt 2.4.2) inte stod
i denna studie. Daremot verkar det som om studenterna i olika amnen forhaller sig
pa olika stt till Gversattning (se avsnitt 6.5). Om studier i bada dversattningsspraken
och yrkesorienterande studier ingar i utbildningen ser studenterna mer
betydelseinriktat och funktionellt pa Overséttning. Detta talar for vikten av att
professionellt orienterad dversattningsundervisning inte i en alltfor stor omfattning
likriktas med den undervisning som ges inom sprakutbildningen éverlag.

Synen pa Oversattning i undervisningskontext utgér underlaget for
Oversattningslararens kunskap och kunskapsbildning. Hur ldararen sedan bildar
kunskap utifran synsatten kommer till uttryck i lararens kunskapsanvandning och

verbalisering av kunskap.
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8.2.2 Oversattningslararens kunskapsbildning

Analysen av dverséttningslararnas kunskapsbildning antyder att l&rarna i studien
bildar kunskap informellt men att dven formella drag ingar. D4 lararna ger respons
pa sina studenters Overséttningar anvander de kunskap om responsgivning.
Anvindningen av kunskap verkar vara mer eller mindre omedveten vilket framgar
av hur lararna i studien kommenterar och beddmer sina studenters Gverséttningar.
Léararnas responsgivning préglas ibland av att den &r inkonsekvent och osystematisk
oberoende av i vilken dverséttningsriktning eller i vilket &mne lararen undervisar
eller hur mycket erfarenhet lararen har. I och med att responsgivningen antagligen
sker delvis omedvetet ar det forstaeligt med inkonsekvens. Da lararna daremot
verbaliserar sin kunskap om oversattning i undervisningskontext kunde man anta att
lararna &r mer medvetna och att de darfor inte har problem med att anfora skal till
varfor de gor som de gor. Mot formodan verkar det dock inte vara sa.

Pa ett allméant plan kannetecknas lararnas verbalisering av kunskap av informella
drag. Informell kunskapsbildning kan forklaras med att lararna agerar induktivt och
att deduktion ar mindre framtradande. Relaterat till begreppsbildning interagerar
lararnas begreppsuttryck och -innehall inte alltid med varandra. Lararna utgar inte
fran fardiga principer och tar inte fasta pa grunder for sin problemlosning, vilket kan
medfora att det ar svart for dem att anfora grunder for sitt beslutsfattande.
Svarigheterna med att verbalisera kunskapen kan ocksa harrora fran att lararna
saknar redskap. Lararna har inte en tydlig mental modell eller ett kognitivt schema
som kan utnyttjas eller sa har lararna inte ett sprak som formedlar det som de vill
séga. Det verkar dverlag som om ldrarna ror sig mellan olika kognitiva kontexter
och agerar i en art av hybridkontext utan att det dock uppstar en klar bild av denna
hybridkontext och utan att kunskapsanvandning och verbalisering bildar integrerade
helheter. Som motvikt till den allmdnna bilden av Oversattningslararens
kunskapsbildning finns det dock tecken pa att lararnas kunskapsbildning inkluderar
aven medvetna och formella drag.

Da Oversattningslararnas kunskapsbildning betraktas som anvandning och
verbalisering av kunskap praglas lararnas kunskapsbildning av att den ar foremal for
variation. A ena sidan &r det svart att forklara variation, & andra sidan kan man se att
lararnas satt att verbalisera kunskap har anknytningar till deras erfarenhet. Aven om
lararens erfarenhet verkar spela en roll kan anknytningen dock inte tolkas sa att

260



erfarna larare alltid verbaliserar kunskap pa en mer formell basis an oerfarna larare.
| stéllet forefaller det som om det finns allménna tendenser som inte galler
undantagslost. Aven oerfarna lirare kan vara mer formella i sin verbalisering av
kunskap samtidigt som erfarna larare kan agera mer informellt. Narmast &r det fraga
om vad l&raren i allménhet uppmarksammar och vad lararen har formell kunskap
om. Da dversattningslararnas kunskapsbildning 6verlag betraktas mot bakgrund av
expertens och lararens kunskap kommer det fram att dversattningslararna bildar
kunskap informellt, medan tecken pa formell kunskapshildning inte ar sa tydliga.
Om paralleller dras med att experten ska ha bade formell och informell kunskap
behdver dversattningslararna forstarkning i sin formella kunskap. Av vikt ar da for
det forsta att lararen & medveten om sin kunskapsbildning och fér det andra att
lararen vid behov kan andra sitt sétt att bilda kunskap.

Oversattningslararens kunskap och kunskapsbildning &r en sd mangfasetterad
foreteelse att den inte kan utredas i en enda studie. Darfor behovs det ytterligare

forskning.

8.3 Forslag till fortsatt forskning

Denna studie tar fasta pa hur nagra Overséttningslarare agerar i en
undervisningskontext med finska och svenska som Gversattningssprak. Kontexten
utgdrs i huvudsak av dverséttning och oversattningsundervisning som kognitiva
kontexter, medan  lararnas  konkreta  undervisningskontexter  sasom
universitetsinstitutioner inte beaktas. Darfor kan man i framtida forskning &gna
uppmarksamhet at 6versattningslarare vid samma institution och se om dessa bildar
en mer homogen grupp an Oversattningslarare vid olika institutioner (se ocksa
avsnitt 4.5 och 6.6). Vidare kan Oversattningslarares kunskap och undervisning i
oversattning i andra sprakpar tas upp och uppmarksamhet riktas mot om och i vilken
man oversattningslarare i andra sprakpar agerar annorlunda an 6versattningslararna i
denna studie. Hypotetiskt kan man anta att finska och svenska som
oversattningssprak utgor ett sarskilt fall pa grund av landets tvasprakighet. | och
med att de tva spraken i 6versattningssammanhang ofta stélls bredvid varandra finns
det kanske en inbyggd stravan efter likhet mellan kalltexter och maltexter hos
Oversattningslararna. Detta faktum kan forklara att en del larare har en lingvistisk

261



orientering mot éversattning, dvs. att de inte tar avstand fran sprakets ytnivaer och
inte i tillracklig man uppmarksammar hur 6versattningarna ska fungera i den
avsedda kontexten.

Oversattningslararens kunskap och kunskapsbildning kan ocksd granskas ur
utvecklingssynvinkel. Om en grupp larare deltog i1 en fortbildning for att
tillsammans reflektera Gver sina handlingssatt, argumentera kring studenternas
oversattningar och fundera 6ver sitt och andra dversattningslarares sprakbruk kunde
man se om och pa vilket satt gemensam kunskapsbildning kunde bidra till de
enskilda Oversattningslararnas kunskapsutveckling och till ett underlag for
gemensamma  kunskapsgrunder  for  Oversattningslédrare.  Vidare  kan
utvecklingsperspektivet beaktas sa att vikt laggs vid hur enskilda 6versattningslarare
utvecklar sin kunskap om oversattning i undervisningskontext éver tid. I och med att
flera Gverséttningslarare av en slump blivit dversattningslarare (se Paloposki 2009)
kan det vara intressant att se vad som hander med lararens kunskapsutveckling och
identitetsbyggande. Forskningen om Oversattningslararens kunskap kan ocksa
breddas om man tar intryck fran den forskning som bedrivs om 6vriga d&mnes-,
yrkes- och professionslarare och om lararforskning 6verlag.

| denna studie faster jag uppmarksamhet pa oversattningslararens kunskap och
kunskapsbildning mestadels utanfor konkreta undervisningssituationer. For att fanga
den kunskapsbildning som sker i interaktion med studenterna kan fokus flyttas till
undervisningssituationer och det sprakbruk och den verbalisering av kunskap som
ager rum dar. Férutom att vidga perspektivet pa lararens kunskap tar man da ocksa
fasta pa utveckling av professionell kunskap i dversattning sdsom den sker inom
utbildning. An sd lange har Oversattarstudenters inlarning och utveckling till
professionalitet belysts med tanke pa vad studenterna kan. For att komplettera
bilden av dverséttarens professionella kunskap &r det kanske dags att rikta blicken
mot vad studenterna uppmuntras att veta i sin utbildning.

En aspekt som behover uppmarksammas i framtida forskning ar ocksa relationen
mellan sprak, kommunikation och kunskap. Sprak och kommunikation i
undervisningskontext har studerats sa att nagon viss inlarningsteori och dess fokus
har varit utslagsgivande (se t.ex. Gunnarsson 2008, 49-54), men inte sa att dessa
foreteelser har uppmarksammats och definierats noga i forhallande till varandra.
Inom det kognitiva perspektivet har man intresserat sig for begrepp och

begreppsbildning, dvs. kunskap som tankeinnehall, medan man inom det
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sociokulturella perspektivet har koncentrerat sig pa sprakliga utsagor, dvs. kunskap
som sprak. Sammankopplingar mellan dessa tva har dn sa lange inte gjorts i
namnvérd utstrackning. (Se t.ex. Anderberg 2009, 294-295.)

8.4 Foarslag till dversattningslararens
kunskapsutveckling

Som framgar ovan kravs det ingen formell pedagogisk eller didaktisk utbildning av
Overséattningslarare vilket kan bidra till att 6versattningslarares kunskapsgrunder &r
tdmligen informella. 1 och med att det krdvs en amneslararutbildning av de som
undervisar i sprak pa skolniva kan spraklarares professionella utveckling redan fran
borjan vila pa annorlunda grunder. Dessutom finns det en tradition med organiserad
fortbildning for spréklarare. Oversattningslarares professionella utveckling &r
daremot i stérre utstrackning beroende av de enskilda lararnas eget initiativ till att
utveckla sin kunskap och bygga upp sin identitet som Oversattningslérare.
Kunskapsutveckling sker eventuellt omedvetet och i samband med undervisning i
Oversattning.

I och med att medvetenhet ar en viktig aspekt i kunskapsbildningen, tar jag upp
nagra konkreta forslag till hur 6versattningslarare kan 6ka sin medvetenhet. Forst
behandlar jag lararens reflektion dver sitt arbete och darefter diskuterar jag lararens
medvetna satt att hantera responsgivning.

8.4.1 Reflektion

Att reflektera &r ett satt att bli medveten om sina tankar och handlingar och att
utveckla sin kunskap. For larare och dvriga yrkesutovare vars arbete ar omedelbart,
of6rutsagbart och handlingsinriktat rekommenderas reflektion. | dag da
kunskapsutvecklingen gérna ses som kollektiv kan dversattningslarare som motvikt
till individuell inlarning &gna sig at gemensam kunskapsutveckling i de former som
foreslas i litteraturen (se t.ex. Tennant m.fl. 2010, 51). Att skriva ner sina tankar och
bilda inlarningsgemenskaper bidrar till att lararna sa smaningom skapar
gemensamma kunskapsgrunder som kan utvecklas. Foremal fér gemensamma

funderingar kan vara vad som utgor de centrala fragorna och nyckelbegreppen inom
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Overséttning och hur de presenteras inom o©verséttningsforskningen. Det &r de
centrala fragorna som é&r viktiga for studenterna och darfor ar de ocksa viktiga for
Oversattningslararna.

Forutom oOversattning som fenomen kan ocksa Oversattningsundervisningen
diskuteras. Exempelvis kan undervisningens autenticitet och upplaggning av
undervisning tas upp till gemensam diskussion. En annan fraga som fortjanar
gemensam diskussion ar explicithet. Dels géller det lararens undervisning, dels
kunskapsutveckling. Explicithet i undervisningen hanger samman med hur inldarning
antas ske, hur tydlig l&raren ska vara och hur mycket studenterna férvantas fundera
sjélva. Av havd sags det att handlingar ar effektivare &n ord, dvs. att det som lararen
gor har en storre effekt an det som lararen séger och att vetande inte ar att tillagna
sig och komma ihag kunskap utan att reflektera och dra slutsatser, dvs. att forsta
(Puolimatka 2002, 312-315). Darfor verkar strdvan efter explicithet i
undervisningen som hogsta prioritet sta i strid med hur inlarning kan uppfattas.
Explicithet i kunskapsutvecklingen hanger for sin del samman med att lararen har
formaga att verbalisera sin kunskap och att lararna som yrkesgrupp har ett
gemensamt yrkessprak for att starka professionen. Att lararen har ett sprak till sitt
forfogande anses bidra till att lararen kan utveckla sin metakognition och sitt
begreppsliga tankande. Ett gemensamt yrkessprak ar a sin sida ett nyttigt redskap for
att skapa gemenskap och gemensamma praktiker. (Alexandersson 2007; Granstrom
2007.) 1 och med att fragorna ovan ar mer filosofiska och svaren tids- och
platsbundna ar svaren inte enkla eller absoluta. Denna typ av problematiseringar
finns i instruerande handbdcker om undervisning, men perspektiven ar ofta givna
och utrymme for andra perspektiv ges inte. Darfor ar det bra om larare tillsammans
funderar Over sina egna och andras standpunkter och moter olika argument bakom
standpunkterna.

Oversattningslarare 4r i manga hanseenden i en bittre position &n de ldrare som i
sin utbildning inte blir forkovrade i sprak och kommunikation. Darfér kan man anta
att larare har underlag for att diskutera hur de uppfattar samspelet mellan sprak,
identitet och kunskapsbildning. I och med att mening antas uppsta i samband med
sprakbruk i olika kontexter kommer larare at sprak och kunskapsbildning da de gor
sitt gemensamma sprakbruk till féremal for medvetna analyser. | samband med
sadana diskussioner kan sprak och kunskapsbildning analyseras bade ur

begreppsbildningens och ur sprakanvandningens synvinkel (se ovan och Anderberg
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2009). Detta bidrar till att lararna blir medvetna om det sprak som de anvander och

uppmarksammar hur begreppsuttryck och -innehall star i relation till varandra.
Forutom att oka medvetenhet genom reflektion kan lararen ocksd bli mer

medveten om sin kunskapsbildning genom att uppmarksamma sina egna

arbetsprocesser.

8.4.2 Redskap for responsgivning

Som framgar ovan ar medvetenhet ett viktigt inslag i kunskapsbildningen. Med
hansyn till responsgivning innebdr detta att Oversattningslararen ar medveten om
vad det innebar att ge respons pa studenternas éversattningar och funderar 6ver vad
som ar syftet med responsgivningen. Lararens medvetenhet om syftet inverkar sedan
pa hur lararen hanterar Gversattningsuppgifter och studenternas Gversattningar och
hur lararen anvénder kunskap. For att systematisera sin responsgivning kan lararen
fundera 6ver den kognitiva modell for granskningsprocessen som skapats av Hayes,
Flower, Schriver, Stratman och Carey (1987, 185) och tanka pa i vilken man den
kan anvandas som tankeredskap i det egna arbetet. Nedan skissar jag upp idéer for
Oversattningslararens responsgivning med modellen och anvandningen av kunskap
om responsgivning som underlag.

Enligt modellen inleds responsgivningsprocessen med uppgiftsdefinition och val
av strategi. For oversattningslararen innebar detta att lararen definierar sin uppgift
och dérefter véljer sin strategi. Uppgiftsdefinitionen &r viktig darfor att den inverkar
pa vad lararen kommer att uppmarksamma i studenternas Gversattningar och hur,
samt vilken typ av kunskap lararen kommer att behdva. Ju otydligare lararens
uppgiftsdefinition &r, desto sannolikare ar det att lararens responsgivning paverkas
av tillfalligheter och selektiva iakttagelser gjorda i samband med de enskilda
Oversattningarna. Lararens val av strategi betyder att lararen bestdammer sig for arten
av responsgivning, dvs. hur styrande och genomskinlig responsgivningen kommer
att vara, och funderar 6ver hur hon eller han konkret gar tillvaga. Lararen kan
bestamma sig for att lasa studenternas oversattningar flera ganger for att kunna
koncentrera sig pa olika aspekter i de olika omgangarna. Om lasningen delas upp i
olika faser avlastas arbetsminnet och det blir lattare for lararen att uppmérksamma

problem av olika typer pa olika nivaer i 6versattningarna. Lararen kan vidare agera
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utifran de globala textnivaerna forst, dvs. fundera Gver Oversattningens syfte,
malgrupp, tid och plats samt kanal, och ta de lokala nivaerna senare. Sa tappar
lararen inte bort sig i detaljerna.

Syftet med lararens responsgivning kan vara att ge feedback pa hur studentens
oversattning fungerar i den tilltinkta kontexten och/eller att ge respons pa
studentens inlarning. Om lararen gor pa det satt som rekommenderas av Kussmaul
(1995) skiljer lararen mellan att ge respons pa hur dversattningen fungerar som text
och pa hurdant studentens sprakbruk &r. Oberoende av om Gversattningslararen ger
respons pa éversattningar som texter eller som inlarningsprodukter uppstar fragan
om vilken roll de som har gjort Gversattningarna spelar i responsgivningen. Da
Oversatta bocker recenseras kan recensenten ta upp dversattarens val (se t.ex. Rossi
2005, 268-269) och diskutera motiveringar (for ett exempel pa en recension se t.ex.
Holmstrom 2011). Som framgar av avsnitt 7.2.4 relaterar dven Gversattningslararna i
studien till de som gjort dversattningarna, dvs. sina studenter. Responsgivningen blir
pa sétt och vis mer mangfasetterad om den kontext dar 6versattningen gjorts och den
kontext dar dversattningen ska anvéandas behandlas.

Nar lararen ger respons pa studentens Gversattning som en text som ska fungera i
ett visst sammanhang, behover lararen kunskap om 6verséattningsnormer som stod
for sina stallningstaganden. | vissa fall baseras stillningstagandena mer pa
formaliserad kunskap och i andra fall mer pa informell kunskap. Den formella
aspekten kommer fram da det ar fraga om véldefinierade och binara fall, dvs. da
lararen kan sdga att nagot ar eller inte ar pa ett visst satt. Den informella, och ur
kunskapssynvinkeln intressantare, aspekten kommer fram da det inte finns nagra
givna alternativ, utan man maste tanka medvetet for att forst kunna identifiera
problemen och sedan hitta ett sétt att 16sa dem. | den situationen handlar det om
svardefinierade och icke-binara fall sasom OGvergripande Oversattningsstrategiska
fragor eller enstaka problem pa lokal textniva. Denna typ av problem visar sig ofta i
fragor om vad som &r lampligt sprakbruk och hur man séger i vissa situationer. | och
med att kunskap relaterad till sprakbruk och sprakliga konventioner skapas i sociala
sammanhang och inte alltid finns nedtecknad, har lararen att ty sig till sina egna
erfarenheter och uppfattningar. For lararen galler det att relatera mellan det
individuella ”vad jag anser dr bra respektive daligt” och det kollektiva “vad
sprakgemenskapen anser dr bra respektive daligt”. Att skilja mellan personliga

preferenser och sprakgemenskapens normforestallningar ar som bekant inte latt.
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Oversattningslararens hantering av kunskap om sprakbruk och sprakliga
konventioner kan vara mer eller mindre utforlig. Lararen kan stélla en diagnos vilket
betyder att lararen upptacker och namnger problem, men lararen kan ocksa ignorera
problem. Dels kan de vara svara att definiera, dels kan det vara frdga om att lararen
inte tycker att problemen ar tillrackligt allvarliga. Om lararen gar djupare in pa
problemidentifiering trader diagnosticering av problem fram, vilket innebér att
lararen begreppsliggér problemen och funderar &ver hur problemen kan
kommenteras. | vilken man lararen lyckas begreppsliggora problemen beror pa
problemens art och lararens kunskaper. For att bidra till studenternas inlérning och
ocksa till sin egen kunskapsutveckling kan lararen med fordel tanka pa hur
kommentarer och problem hanger samman. Férutom att dgna uppmarksamhet at
detta samband ar det ocksa av vikt att lararen funderar over i vilken man till
exempel kommentarkategorier bidrar till att studenterna far en uppfattning om
begreppsanvandningen inom &mnesomradet.

Overlag kan Gversattningslararen agera induktivt och komma till principer efter
processen, men for att befasta sin kunskap kan lararen ocksa komplettera det
induktiva séattet med deduktion och fokusera pa grunderna. Da funderar lararen Gver
vad hon eller han gor och varfor. Férdelen med att varva induktion med deduktion
och att agna sig at systematisk responsgivning ar att oversattningslararen tillagnar
sig en sorts mental modell som hjalper lararen att se och bli medveten om sadana
aspekter i Oversattningarna som lararen annars inte hade sett och att ldraren
begreppsliggdr sina iakttagelser. En modell ska dock inte betyda ett kognitivt
schema som lararen foljer slaviskt och som déljer det unika i éversattningarna utan
den ska vara ett redskap som anvands modifierat. Erfarna dversattningslarare har
sannolikt en viss mental modell som de omedvetet tillampar vid sin responsgivning
aven om de sjalva menar att de ndarmar sig studenternas Oversattningar utan
preliminara antaganden. Sasom Bruner (1986, 109-110) konstaterar finns det
knappast iakttagelser som gors oberoende av antaganden, och iakttagelserna praglas
av forvantningar, forhallningssatt och avsikter.

Sammantaget ar dversattningslararens beslut kontextbundna, men de &r alltid en
del av ett stérre sammanhang, dvs. vad som dar syftet med lararens undervisning. Om
lararen inte tanker pa vad som ar syftet och hur de enstaka besluten hanger ihop med
syftet kan lararens handlingar och kunskap forbli omedvetna, vilket bidrar till att

eventuellt mindre tillfredsstallande handlingsmonster etableras och  att
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verbaliseringen av kunskap forsvaras. En forutsattning for verbalisering av kunskap

ar som bekant en medvetenhet om fenomenen i fraga.

8.5 Slutord

Denna studie har samband med olika typer av forskning med liknande fokus. FOr det
forsta kan studien ses som ett bidrag till forskning om lararens kunskap. Som
framgar ovan ligger forskningsresultaten i linje med de resultat som kommit fram i
tidigare studier om lararens kunskap. Oversittningslararens synsatt praglas av bade
individuella och kollektiva drag, och lararens kunskapsbildning kannetecknas av
bade informella och formella aspekter. For det andra bidrar studien ocksa till
forskning om déversattningsundervisning genom att den visar hur 6versattningslarare
handlar och resonerar kring sin undervisning. Vidare kan forskningsresultaten
betraktas mot bakgrund av forskning om hantering av studenttexter och
responsgivning. Léararens responsgivning har tidigare redovisats med tanke pa
skrivundervisning men inte i relation till Gverséttningsundervisning. | studien
synliggors sadana varderingar som formedlas via Gversattningslarares respons och
den responspraxis som kannetecknar deras responsgivning.

Malet med denna studie ar inte att tala om for dversattningslarare hur man ska
undervisa eller ge respons. Studien ska i stéallet fungera som ett underlag for
diskussioner om vad &verséttningslararens kunskap och kunskapsbildning samt
Oversattningsundervisning ar som fenomen och medverka till att relationen mellan
kunskap och undervisning fokuseras. Resultaten fran denna studie kunde eventuellt
séttas 1 ett storre sammanhang om det fanns empirisk forskning om
undervisningsmetoder och -planer och om undervisning och utbildning kunde
betraktas gentemot vad som undervisas, hur och varfor. Det finns handbdcker om
Oversattning och oversattningsundervisning och forskning om Oversattarutbildning,
men ytterligare empirisk forskning om undervisningsmetoder och -planer behévs.

Studien &r avsedd forutom som ett bidrag till forskning ocksa som en inspiration
till sjalvreflektion bland 6verséttningslarare. En del larare instimmer kanske med
den bild som uppstar av oversattningslararens kunskapsgrunder, medan andra inte
kanner igen den verklighet som beskrivs i studien. Trots de kollektiva drag som

praglar oversattningslararnas satt att se pa oversattning i undervisningskontext kan
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det unika i lararnas synsétt inte glommas. For att ateranknyta till inledningen sa ar
det l&rarens personliga syn och den kontext som Oversattningslararen agerar i som &r

nycklar till forstaelsen av lararens kunskapsgrunder.
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Bilaga 1
Kélltext 1 = K1

Tehtavananto

Tampereen yliopiston ProBell-ryhm& (www.uta.fi/eduta/probell/) ja Linkdpingin
yliopisto ovat tehneet yhteisty6td vuosien ajan. Esimerkkina yhteistyostd on kirja
Ongelmista oppimisen iloa, jossa on neljan linkdpingilaistutkijan artikkelit suomeksi
kaannettyina.

Kuvitteellisessa tilanteessa oheinen artikkeli kéannetdan ruotsiksi Linkdpingin
yliopiston ongelmaperustaista oppimista koskevaan julkaisuun. Julkaisu ilmestyy
osana CUL-sarjaa (CUL-rapporter, Linkdpings universitet) ja on tarkoitettu
ongelmaperustaista oppimista tydssédén soveltaville. Harjoituksena kaannetéan vain
johdantoluku.

Roisin Donnelly
Timo Portimojarvi

Ongelmaperustaista oppimista verkossa

Muuntuvia ndkemyksia ja monimuotoisia toteutuksia

Tarkastelemme téssé artikkelissa ongelmaperustaisen oppimisen (PBL, Problem-
based Learning) seka digitaalisten medioiden mahdollistamien etd- ja monimuoto-
opiskelun muotojen yhdistdmisen mahdollisuuksia ja kaytdnnon toteutuksia.
Pyrimme perustelemaan nédkemystd, jonka mukaan ongelmaperustainen oppiminen
pedagogisena innovaationa ja tietoverkot teknisend ratkaisuna tarjoavat aitoja
mahdollisuuksia ja lisdarvoja mielekk&an opiskelun toteuttamiseksi. Tarkastelemme
aihepiiria molempia ndkdkulmia (teknologisesta ja pedagogisesta) késittelevan
kirjallisuuden ja toteuttamiemme koulutushankkeiden kautta. Kuvaamme ja
maadrittelemme teoreettisista ja kaytdnnollisistd lahtokohdista, mitd on verkko-PBL.
Yleisempdd tarkastelua peilaamme suunnittelijan, tutorin ja opiskelijan
nakokulmista kahden korkea-asteen tadydennyskoulutushankkeen avulla. Artikkelin
ensimmaisessé osassa kasittelemme ongelmaperustaisen oppimisen peruskasitteistoa
ja tarkastelemme, miten tieto- ja viestintdteknologian (TVT) tuoreimmat
kehityslinjat liittyvat nithin. Seuraavaksi tarkastelemme huomattavimpia eroja
perinteisen ja verkko-PBL:n vélilla. Jatkamme téstd tarkastelemalla soveltuvia
teknologisia ratkaisuja ja mediavalintoja, joita on tarjolla muuttuvassa viestinnan
kentdssa. Tamén jalkeen esittelemme kaksi koulutuskokonaisuutta, joissa
molemmissa on toteutettu ongelmaperustaista oppimista monimuotoisena eta- ja
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lahityoskentelyn yhdistelménd. Lopuksi teemme yhteenvetoa teoreettisista ja
kaytannollisistd nakokulmista ja teemme péaatelmia tulevaisuutta ajatellen.

Perinteisesti ongelmaperustaista oppimista on toteutettu lahiopetuksena ja
tutoriaaleja on pidetty opiskelumuodon keskeisend elementtind ja punaisena
lankana. Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen verkkosovellusten tutkimukseen ja
kehittdmiseen on paljon kiinnostusta (Portimojarvi 2006; Donnelly 2005; Valaitis et
al. 2005; Uden 2005; Koschmann 2002), voidaan silti sanoa, ettd nopeasti muuttuva
aihepiiri kaipaa lisaa tutkimusta.
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Bilaga 2
K2 = Kalltext 2

Tehtavananto

Tampereen yliopiston ProBell-ryhma (www.uta.fi/eduta/probell/) ja Linkopingin
yliopisto ovat tehneet yhteisty6td vuosien ajan. Esimerkkina yhteistyostd on kirja
Ongelmista oppimisen iloa, jossa on neljan linkdpingiléistutkijan artikkelit suomeksi
kaannettyina.

Kuvitteellisessa tilanteessa oheinen artikkeli k&dannetaan suomeksi ProBell-ryhmén
julkaisuun, joka on tarkoitettu ongelmaperustaista oppimista tydsséan soveltaville.
Harjoituksena kaannetaan vain artikkelin johdanto.

LABORATION I BASGRUPP —
alternativ modell pa naturvetenskapliga utbildningar

Maria Lerm & Eva Séarndahl
Institutionen fér molekylér och klinisk medicin

Inledning

Laborationer

Laborationen &r ett mycket viktigt inslag i naturvetenskapliga utbildningar. Under
laborationen l&r sig studenten det hantverk som &r knutet till teorin som bearbetas i
de olika kurserna. En naturvetenskaplig utbildning utan laborationer skulle vara
otdnkbar. Tyvéarr dar laborationerna oftast tillrattalagda av handledaren, och
studenterna far aldrig tillfalle att planera sina experiment sjalva och testa egna idéer.
| arbetslivet forvantas dock forutom en gedigen teoretisk kunskap och ett gott
laborativt handlag, dven formagan att strategiskt planera arbetsgangen infor ett
experiment. | denna artikel presenteras alternativa moéjligheter fér handledaren att
ldgga upp laborationer inom naturvetenskaplig undervisning. Kortfattat innebar
detta att studenterna erbjuds majlighet att pa ett problembaserat satt fa fundera och
resonera Over vilka laborativa metoder som kan anvéndas for att losa en
naturvetenskaplig  fragestallning. ~ Undervisningen  blir  harigenom  mer
studentcentrerad och man frangar katedral undervisning, dvs. handledaren fungerar
som en “coach” i stéllet for "teacher”.
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Problembaserat larande

En undervisningsidé som far allt stérre betydelse inom vuxenutbildningar nationellt
och internationellt &r problembaserat larande (PBL) (Silén & Hard af Segerstad,
2001, Abrandt Dahlgren, 2001). PBL bygger pa grundtankar om individens
sjalvstyrda larande och larande utifran det man redan kan. Man narmar sig teorin pa
ett annorlunda sétt an inom traditionell undervisning. Istéllet for att forsoka ldsa in
teorin rakt av, bildar man sig fragestallningar kring temat innan man férdjupar sin
kunskap genom t.ex. litteraturstudier. Nar man formulerar dessa fragestéllningar,
gor man det utifran den kunskap man sedan tidigare besitter, vilket resulterar i att
den nya kunskapen blir forankrad i tidigare kunskaper. Dessutom ger delaktigheten i
formuleringen av fragestallningarna en 6kad motivation till larandet.

Rent praktiskt gar PBL-undervisning till sa att man traffas i s.k. basgrupper om 4-8
studenter i varje grupp, samt en handledare. Problembearbetningen sker sedan mer
eller mindre efter ett speciellt schema, den s.k. PBL-ovalen. | stora drag innebér
detta att studenterna under fOrsta basgruppstillfillet “brainstormar” kring problemet
och ur det som dyker upp férsoker formulera fragestéllningar och inlarningsmal till
nasta tillfalle. Under tiden mellan basgruppstraffarna inhdmtar studenterna
kunskaper om &mnet genom bland annat litteraturstudier. Vid det andra tillféallet
diskuterar sedan gruppen hur den inhdmtade kunskapen kan anvandas for att l6sa
det ursprungliga problemet. Handledarens uppgift ar att stotta studenterna i deras
arbete med att formulera fragor och soka svar (Silén, 2006), och eftersom det finns
en hel del litteratur som behandlar basgruppshandledarens forhallningssatt
diskuterar vi inte detta utforligt har (se dven Silén, 2000). PBL anvandes vid
Linkopings Universitet forst inom medicinsk utbildning dar man utgick fran skrivna
patientfall, men har sedan spridits till manga andra utbildningar.

Artikkeli on osa julkaisua Pedagogiska utmaningar i tiden ja on luettavissa
osoitteessa http://www.liu.se/content/1/c6/01/80/56/CUL12.pdf
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Bilaga 3

Kriterier och belagg for dversattningslararnas syn pa éversattning

Betydelseinriktad syn

Kriterier Beldgg

Lararen faster uppmarksamhet pa Lararnas kommentarer till dverséttning av
meningsfullhet. Hon eller han gar pa foljande meningar i kalltexterna (K1 och
djupet i kalltexten och funderar dver K2):

studenternas I6sningar utifran om

Overséttningen formedlar det som Tarkastelemme téssa artikkelissa

kalltexten avser att formedla. ongelmaperustaisen oppimisen (PBL, Problem-

based Learning) seké digitaalisten medioiden
mahdollistamien eté- ja monimuoto-opiskelun
muotojen yhdistdmisen mahdollisuuksia ja
kaytannon toteutuksia. (K1)

Tarkastelemme aihepiirid molempia ndkékulmia
(teknologisesta ja pedagogisesta) kasittelevan
kirjallisuuden ja toteuttamiemme
koulutushankkeiden kautta. (K1)

Y leisemp@é tarkastelua peilaamme
suunnittelijan, tutorin ja opiskelijan
nakokulmista kahden korkea-asteen
taydennyskoulutushankkeen avulla. (K1)

Tyvarr ar laborationerna oftast tillrattalagda av
handledaren, och studenterna far aldrig tillfélle
att planera sina experiment sjélva och testa egna
idéer. (K2)

I arbetslivet forvantas dock forutom en gedigen
teoretisk kunskap och ett gott laborativt
handlag, dven formagan att strategiskt planera
arbetsgangen infor ett experiment. (K2)

Handledarens uppgift ar att stotta studenterna i
deras arbete med att formulera fragor och soka
svar (Silén, 2006), och eftersom det finns en hel
del litteratur som behandlar
basgruppshandledarens forhallningssatt
diskuterar vi inte detta utforligt har (se &ven
Silén, 2000). (K2)
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Funktionell syn
Kriterier

Beldgg

Lararen lagger vikt vid att
oversattningarna forankras i
samma begreppsvarld som
kalltexten.

Lararnas kommentarer till Gversattning av
foljande fackbegrepp i kélltexterna (K1 och
K2):

etd- ja monimuoto-opiskelu (K1)
ongelmaperustainen oppiminen (K1)
tieto- ja viestintateknologia (tvt) (K1)

tutor (K1)
tutoriaali (K1)

verkko-PBL (K1)

basgrupp (K2)

katedralundervisning, [katederundervisning] (K2)

laboration (K2)
PBL-oval (K2)

problembaserat larande (K2)
sjalvstyrt larande (K2)

Funktionell syn

Forslag till Gversattning av fackbegrepp i kélltext 1

Fackbegrepp

etd- ja monimuoto-
opiskelu

ongelmaperustainen
oppiminen

tieto- ja
viestintateknologia
(tvt)

Att foredra som l6sning

flexibelt larande

problembaserat larande

informations- och
kommunikationsteknologi (ikt)

Acceptabel som l6sning

distans- och flerformsstudier

problembaserad inlérning

informations- och
kommunikationsteknik (it/ict)

tutor handledare tutor
tutoriaali basgruppsarbete handledning
verkko-PBL PBL pa webben nat-PBL
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Funktionell syn

Forslag till Gversattning av fackbegrepp i kélltext 2

Fackbegrepp

basgrupp

katedral-
undervisning

laboration

PBL-oval

problembaserat
larande

sjalvstyrt larande

Att foredra som l6sning
pienryhma, tutorryhma
kateederiopetus
laboraatio, laborointi,
kaytannon harjoitus
PBL-sykli, PBL-ympyra

ongelmaperustainen
oppiminen

itseohjautuva oppiminen

Acceptabel som ldsning

perusryhma, ryhma

perinteinen opettaminen, luennoiva

opettaminen

laboratorioharjoitus,
laboratoriotyd

PBL-soikio, PBL-ovaali

ongelmaléhtdinen oppiminen,
ongelmakeskeinen oppiminen

itseohjattu oppiminen

Formalistisk syn
Kriterier

Beldgg

Lararen uppmarksammar formalia,

Léararnas kommentarer till hantering av

dvs. fullstandighet, genre och
korrekthet samt skiljetecken.
Lararen lagger vikt vid att alla

fullstandighet, genre och korrekthet samt
skiljetecken (kommatering och
anvandning av binde- respektive

delar i texten ar med,

tankstreck).

kallhanvisningarna aterges enligt
svenskt respektive finskt bruk och
att siffror och namn &r korrekta.

Formalistisk syn

Forslag till atergivning av kallhanvisningar i kélltext 1

Kéllhanvisning

Portimojérvi 2006;
Donnelly 2005; Valaitis
et al. 2005; Uden 2005;
Koschmann 2002

Att foredra som 16sning

Portimojarvi 2006, Donnelly
2005, Valaitis m.fl. 2005, Uden
2005, Koschmann 2002

Portimojéarvi, 2006; Donnelly,
2005; Valaitis m.fl., 2005;
Uden, 2005; Koschmann, 2002

Acceptabel som 16sning

Portimojdrvi 2006;
Donnelly 2005; Valaitis et
al. 2005; Uden 2005;
Koschmann 2002
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Formalistisk syn

Forslag till atergivning av kallhanvisningar i kalltext 2

Kéllhénvisning Att foredra som l6sning Acceptabel som ldsning
se aven Silén, 2000 ks. myos Silén 2000 ks. myos Silén, 2000
Silén, 2006 Silén 2006 Silén, 2006

Silén & Hard af Silén & Hard af Segerstad Silén & Hard af Segerstad,

Segerstad, 2001, Abrandt  2001; Abrandt Dahlgren 2001 2001; Abrandt Dahlgren,

Dahlgren, 2001

2001

Sprakliga normforestallningar

Innehallslig och funktionell acceptabilitet
som normforestallning

Kriterier

Lararen uppmarksammar att kall- och
malsprakliga begrepp relateras till
varandra och att graden av motsvarighet
beaktas. Lararen uppmarksammar att
Overséttningens syfte noteras.

Belé&gg

Léararnas kommentarer till éverséttning
av foljande uttryck i kélltexterna (K1
och K2):

lisdarvo (K1)

tutkimus (K1)
fragestéllning (K2)
fundera och resonera (K2)
forhallningssatt (K2)

Sprakliga normforestallningar

Malspraklig acceptabilitet som
normforestéllning

Kriterier

Lararen lagger vikt vid att malsprakliga
uttryck relateras till malsprakets normer.

Belé&gg

Léararnas kommentarer till
Oversattning av foljande uttryck i
kalltext 1 (K1):

mediavalinta (K1)
perinteinen ja verkko-PBL (K1)
viestinnén kenttd (K1)
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Bilaga 4

Kriterier och belagg for studenternas syn pa 6versattning

Uppmarksamhet pa innehallslig och

funktionell acceptabilitet
Kriterier

Beléagg

Studenten relaterar kall- och

malsprakliga begrepp till varandra och

beaktar graden av motsvarighet.
Studenten uppméarksammar
Overséttningens syfte.

Oversittning av foljande uttryck i
kélltexterna (K1 och K2):

ratkaisu (K1)

tutoriaali (K1)

diskutera (K2)

nationell och internationell (K2)

Uppmarksamhet pa formell och
malspraklig acceptabilitet
Kriterier

Beldgg

Studenten beaktar att alla grafiska
delar ar med och aterger
kallhanvisningar, namn, rubriker och
styckeindelning acceptabelt.

Studenten relaterar malsprakliga
uttryck till malsprakets normer.

Atergivning av kallhanvisningar, namn,
rubriker och styckeindelning i kélltexterna
(K1 och K2)

Oversittning av foljande uttryck i
kélltexterna (K1 och K2):
molemmat (K1)

perinteinen ja verkko-PBL (K1)
bygga pé grundtankar (K2)

”coach” (K2)

Uppmaérksamhet pa innehallslig, funktionell och malspraklig acceptabilitet
Forslag till 6versattning av uttrycken i kalltext 1

Uttryck
molemmat

perinteinen ja verkko- l6sningar dar

Att foredra som l6sning

bade och, bada

Att undvika som lgsning
bade

I6sningar dar

PBL de samordnade uttrycken har de samordnade uttrycken inte
samma form har samma form

ratkaisu 16sning etc. uppldsning

tutoriaali basgruppsarbete, tutorial

tutorverksamhet etc.
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Uppmarksamhet pa innehallslig, funktionell och malspraklig acceptabilitet
Forslag till 6versattning av uttrycken i kalltext 2

Uttryck Att foredra som ldsning Att undvika som l6shing
bygga pa grundtankar perustua ajatukseen etc. perustua perusajatuksiin
”coach” valmentaja ”coach”

diskutera késitella keskustella

nationell och niin Ruotsissa kuin kansallinen ja kansainvalinen
internationell kansainvalisestikin
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Bilaga 5

Studentdversattning 1 (K1)

orc/"a/

orolsal

orefval

orelva /

bE/ N .

prep

orelva /+
b,

ba‘/‘f\-

b+
Peep

cralva /)

Problembaserat Lirande pa niitet

Varierande synpunkter och olika realiseringar

I denna artikel underséker vi mojligheter att sammanstélla problembaserat ldarande (PBL, Probl
based Learning) och de distansstudier och diversifierade undervisningsmetoder som r mojligg

av digitala medier. Vi undersoker ocksa den hir sammanstillningens realiseringar. Vi syftar til

motivera tanken att problembaserat ldrande som pedagogisk innovation och informationsnitet :
teknisk 16sning erbjuder dkta mojligheter och mervérden till meningsfullt studium. Vi undersol
motivkretsen genom litteratur som behandlar bdda synpunkter (teknologisk och pedagogisk) oc
genom utbildningsprojekt som vi har genomfort. Vi beskriver och definierar teoretiskt och pral
vad $ond Ar|PBL pé niitet. Planerarens, tutorens och studerandens syner och tva htgskolnivéns,
vidareutbildningsprojekt represemerar]mer allmién granskning. I den forsta delen av artikeln
behandlar vi basbegrepp av problembaserat larande och understker hur de senaste trender av_
informations- och kommunikationstekniken (IKT) sammanhinger med de. Efter det underséke
de mest betydande skillnader mellan den traditionella PBL och PBL pa nitet. Dérefter underso:
vi tillimpliga teknologiska losningar och mediaval, som bjuds pa det forinderliga filtet av
kommunikationen. Efter detta introducerar vi tva utbildningsprogram dir det har genomforts
problembaserat lirande som en mangformig kombination av distans- och nirarbete. Till slut
konkluderar vi teoretiska och praktiska synpunkter och drar slutsatser om framtiden.
Traditionellt har problembaserat lirande genomforts som nérutbildning och tutorial har a
vara en central element och den réda triden av denna studieform. Aven om det finns stort intre:
for att undersoka och utveckla nitapplikationer av problembaserat lirande (Portimojérvi 2006;
Donnelly 2005; Valaitis et al. 2005; Uden 2005; Koschmann 2002), kan det &nda ségas att den

snabbt forindrande motivkretsen behover mer undersékning.
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Bilaga 6

Studentdversattning 2 (K1)

296

Roisin Donnelly
Timo Portimojirvi

Problembaserat ldrande i nitet

Varierande synpunkter och n;éngformiga realiseringar

I den hir artikeln behandlar vi méjligheterna och praktiska realiserir‘ljg_a_tm_a_l_ att kombinera distans-
och flerformstudier som har m&jliggjorts av problembasera;—lgfﬁ; (PBL, Problem-based
Leérning) och digitaliska medier. Vi forséker motiver@ligt vilken problembaserat ldrar
som pedagog iskﬁé}iﬁé_@)}igﬁant informationsnit som t_e';nisk 16sning erbjuder dkta m&jligheter
mervéirdehé}_ genomféra meningsfulla studier. Vi underséker &mnesomréadet genom litteraturen
som behandlar badda synpunkter (teknisk och pedagogisk) och genom utbildningsprojekt som vi
genomfort. Vi beskriver och definierar fran teoretiska och praktiska utgdngspunkter vad &dr nét-
PBL. Vi reflekterar den allménna granskningen fran planerarens, tutorns och studerandens _
synpunkter med hjilp av tva vidareutbildningsproj el?t.;gégskolenivén. I artikelns forsta del
E;gmdla; vi grundbegrepp om j ﬁ?&blembaserat iﬁ;é\-n'dg_o-c.h betrak{arﬁhur de nyaste
utvecklingslinjerna av informations- och kommunikationsteknik (IKT) ankn—uya?‘iﬁﬂ.dem. Direfte
betraktar vi de mest betydande skillnaderna mellan den tradijc_ignglla och nét-PBL. Vi fortsétter
genom att betrakta de lampliga teknologiska lﬁsniné;rm:)'c-:-l:l' ;'nedieval som erbjuds i varierande fil
i kommunikation. Hérefter presenterar vi tva utbildnindshelheter i vilka bada ma.n‘har geno?ﬁ;(;;
problembaserat lirande som mangformig kombination; distans- och nirstudiet. Slutligen

sammanfattar vi teoretiska och praktiska synpunkter och drar slutsatser med tanke p& framtid.

Traditionellt har man genomf&rt problembaserat lirande som nérundervisning och tutorialer har
uppfattats som det centrala elementet och den réda trﬁden(gm ci';?hé.r}studieformen. Aven om de
finns mycket intressef (Portimojérvi 2006; Donnelly 2005; Valatais et al. 2005; Uden 2005;
Koschmann 2002) fér undersdkning och utveckling av nétapplikationer fér problembaserat 14ran

kan man #nnu siiga att det snabbt varierande temat behve? mer forskning.
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Bilaga 7

3 (K2)

Oversattning

Student

LABORAATIO PERUSRYHMASSA —

vaihtoehtoinen malli luonnontieteellisille koulutusohjelmille

Maria Lerm & Eva Sérndahl

Molekyylisen ja Kliinisen lizketieteen laitos < PEfyeg, NAMWET SIERSATAS ©

Johdanto

Kaytinnon taitojen bn&.a__.as._:x

Kéytédnndn taitojen harjoittelu on erittdin tirked osa luonnontieteellisia koulutuksia. Kéytinnon
harjoittelun aikana opiskelija oppii juuri sitd kisitydtd, joka on yhteydessd eri kurssien aikana
kisiteltavizn teoriaan. Luonnontieteellinen koulutus ilman kiytannén harjoittelua olisi mahdotonta.
Kaytannon harjoittelut ovat valitettavasti useimmiten ohjaajan valmistelemia, ja opiskelijat eivit saa
koskaan tilaisuutta suunnitella kokeitaan itse ja kokeilla omia ideoitaan. Tydeldmassd odotetaan
kuitenkin vankan teoreettisen taidon ja hyvén laboratorisen kisittelytavan lisiksi jopa tietyn kokeen
tyonkulun strategista suunnittelukykyd. T4ssa artikkelissa esitelldéin vaihtoehtoisia mahdollisuuksia

ohjaajille kiytinndn taitojen harjoittelun laatimiseen luonnontieteellisessd opetuksessa. Lyhyesti

sanottuna timd sisil

i opiskelijoille tarjotun mahdollisuuden ongel hjaisella tavalla miettid ja

pohtia, mitd laboratorisia menetelmia voitaisiin kéyttdd luonnontieteellisen ongelman ratkaisuun.
. om_m_rn_,_‘»ﬁww?éﬁ . .
OnoErmnmEE_nnm__mEéEaumE_o_smwﬂmcwwnmwn_m_m_m_noéswsrmwn&mm_anms

opetustavasta, jossa ohjaaja toimii valmentajana opettajan sijaan.
Ongelmakeskeinen opetus
Opetusidea, joka saa yhi enemmin merkitystd aikuiskoulutuksessa kansallisesti ja kansainvalisesti,

on ongelmakeskeinen opetus (problem based learning, PBL) (Silén & Hérd af Segerstad, 2001,
Abrandt Dahlgren, 2001). PBL perustuu yksilon itsehallinnollisen opetuksen perusajatuksiin ja

sithen, etti opitaan jo kerran opitun kautta. Teoriaa lshestytiéin erilaisella tavalla kuin perinteisessd

. T, . hén muod & wheesty,
opetuksessa. Sen sijaan, ettd opiskelija yrittdd péntiti teoriaa raakana, E:oacﬂﬂﬂ nrm__w%_\o

kysymyksid aiheen ympirille, ennen kuin hin syventad tietoaan esimerkiksi kirjallisuus

kautta. Niitd kysymyksid muodostettaessa, tehddin se jo aiemmin hallitun tiedon
johtaa siihen, ettd uudet tiedot ankkuroituvat aikaisempiin tietoihin. Sen lisiiksi

kysymysten muodostamisessa antaa kasvavan innostuksen oppimiseen.

"
-2

Kéytannollisest w»ﬁyfnn PBL-opetus tapahtuu siten, ettd tavataan niin kutsutuissa

perusryhmissd, joihin kuuluu lisaksi ohjaaja. Ongelman kisittely tapahtuu sitten e

vihemmin tietyn kaavan, niin sanotun PBL-ovaalin, mukaan. Tédm4 sisiltd3 padpiirteiti

opiskelijat “brainstormaavat” ensimméisen tapaamisen aikana tietyn ongelman j
yrittdviit muodostaa kysymyksid ja oppimistavoitteita esille tulleiden asioiden pohjalte
tapaamiseen mennessd. Ryhmitapaamisten vilisend aikana hankkivat/ opiskelijatj tie
lukematias kirjall-su tfe_, .
muun muassa kirjallisuusopintojen kautta. Seuraavalla tapaamiskerralla ryhmi keski
miten hankittua tietoa voidaan kiyttad alkuperdisen ongelman ratkaisuun. Ohjaajan tehti
opiskelijoita heiddn tySssdin muodostamalla kysymyksid ja etsimilli vastauksia (S
Koska on olemassa paljon perusryhmiohjaajien asennetta kisittelevad kirjallisu
keskustele siitd yksityiskohtaisemmin tdssd (ks. Silén, 2000). PBL:4 kaytettiin |
yliopistossa ensin lddketieteellisessd  koulutuksessa, jossa ldhtGkohtana olivat

potilastapaukset, mutta se on sittemmin levinnyt moniin muihinkin koulutuksiin.
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Bilaga 8

4 (K2)

ttning

oversa

Student

2
LABORATORIOTYOT PERUSRYHMASSA

— vaihtoehtoinen malli luonnontieteelliseen opetukseen

Maria Lerm & Eva Sarndahl

Molekulaarisen ja kliinisen laketieteen laitos

Johdanto
omdos \»&&\fw%

/ agpein, 2
Laboratoriotyét ovat hyvin tirked osa Iuonnontieteellists koulutusta; tdiden aikana

-~ opiskelija oppii soveltamaan eri kursseilla oppimaansa teoriaa k&ytannossi.
Luonnontieteellinen koulutus ilman laboratoriotsita olisikin mahdotonta. Useimmiten

laboratoriotyt ovat kuitenkin valitettavasti ohjaajan laatimia, eivatkd opiskelijat koskaan

Laboratoriotyst

(saailaisuutta itse suunnitella kokeita tai testata omia ideoitaan. Tydeldmassa odotetaan
S e loanter
y kuitenkin paitsi vankkaa teoriatietoutta ja hyva _muoam.mm.oxgngn_ myd&s kykya kokeen
! ; W i .
\_Myh\\wo tyénkulun strategiseen suunnitteluun. Téssa artikkelissa esitell&an vaihtoehtoisia tapoja,
- 2 o ouarediseen suunniteluun.

.w.\.. \3..\ joilla ohjaaja voi laatia luonnontieteelliseen opetukseen liittyvid laboratoriotdita. _.«J«ww:\l\
M tarkoittaa sita, ettd opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus pohtia ja jarkeills
ongelmaldhtsisesti,  mitka sopisivat  luonnontieteellisen
_ka.ﬂw & mmm”mmma_.._a ratkaisuun. Tall4 tavoin opetuksesta tulee opiskelijaldhtsisempas ja

niin sanotusta opettajakeskeisest4 opetustavasta luovutaan. Toisin sanoen ohjaaja toimii

laboratoriomenetelmét

ennemmin valmentajana kuin opettajana.

-+ Ongell perustainen opp
Opetens- i lactor .
oulutusmalli, joka aikuiskoulutuksen “saralla yha@ vain kasvattaa merkitystdan seka

kansallisesti ettd kansainvalisesti, on o:mo_amumm:mﬁmm:mz oppiminen  (PBL,
problembaserat Isrande) (Silén & Hard af Segerstad, 2001, Abrandt Dahigren,2001). PBL 1.7z

\YA.\\“:;..\.J.\( L2y leniley)”

(74 e -
Sedin’

hlapy

perustuu ajatukseen yksilén itseohjautuvasta oppimisesta sek& oppimisesta sen pohjalta,

mit jo osataan. Teoriaa lahestytéan eri tavoin kuin perinteisessa oumexwmmmmM m\m\zﬂ_mmf; \\_V.,s.«\.
ettd teoria yritettisiin mmmu,_\w»un suoraan, luodaan ensin kysymyksi4 aiheesta ja vasta sen Piate

jalkeen syvennytadn siihen esimerkiksi kirjallisten tutkielmien avulla. Nam4 kysymykset

luodaan aikaisemman tiedon pohjalta, mik4 auttaa yhdistdmé&an uuden tiedon aikaisemmin

opittuun. Liséksi kysymysten muodostaminen lisa4 motivaatiota oppimiseen. e+ Frrotetiy -
Pnofivashota

2 .
Kéytéannossa PBL-koulutuksessa kokoonnutaan 4-8 opiskelijan perusryhmiss, joissa

myds ohjaaja on mukana. Ongelmankaésittely tapahtuu enemman tai vahemman tietyn

suunnitelman, niin kutsutun —um_'.o<mm__.:_‘ q_r:xmm:. Pédpiirteittsin tama tarkoittaa, etts

opiskelijat jarjestavat ensimmaisen xmamR:.auSummBmmo: aikana aivoriihen aiheesta.

Syntyneiden ajatusten pohjalta pyritd&n muodostamaan kysymyksi ja oppimistavoitteita
¢

seuraavallg kerralle. Ryhmétapaamisten valilla opiskelijat hankkivat tietoa aiheesta muun
muassa Kkirjallisten tutkielmien avulla. Seuraavassa tapaamisessa keskustellaan siits,
miten hankittua tietoutta voidaan hyédyntda alkupersisen ongelman ratkaisemiseen.
Ohjaajan tehtévana on tukea opiskelijoita heiddn tydss4an muodostamalla kysymyksia ja

etsimélld vastauksia @_m_.Y 2006). Koska kantaryhman ohjaajan suhtautumistapaa

késittelevaa I_._.w uutta on %m_‘.o: emme syvenny siihen enempas tassa (ks. Silén,
L= merneleln S

2000). O.:mum_ﬂmwlm:him@ﬂm oppimista sovellettiin  ensimmaista kertaa Linkopingin

yliopistossa la4ketieteen opetuksessa, jossa hyddynnettiin  kirjattuja potilastapauksia.

Sittemmin PBL on levinnyt moniin muihinkin koulutuksiin.
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