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I denna avhandling studerar jag grammatikens oklara roll 1 kommunikativt betonad
sprdkundervisning. Jag ndrmar mig fragan ur tva aspekter. For det forsta kartlagger jag hurdan
relation grammatik och kommunikativitet har i Sprakcentrets svenskundervisning vid Tammerfors
universitet samt hur svensklarare vid Sprakcentret uppfattar betydelsen av och tillvigagangssitt till
grammatikundervisning i universitetssvenska. For det andra granskar jag universitetsstudenters
syner pa grammatikens betydelse i deras definitioner av god sprakfardighet. Materialet har samlats
in genom intervjumetod och enkédtundersokning, och analyserats med hjélp av innehallsanalys.

Bakgrunden till studien utgér diskussionen kring den historiska utvecklingsgangen av
sprdkundervisning och paradigmskiftet frdn grammatikorienterad sprakundervisning till
kommunikativ approach. Jag tar hansyn till hurdana syner som har paverkat sprdkundervisning vid
olika tidpunkter och presenterar ndgra centrala och banbrytande teorier som har haft en stor
inverkan 1 sprakundervisningens utvecklingsgdng. Som referensram for den forsta
forskningsfragan anviander jag mig av Lightbown och Spadas (2006) presentation av sex olika
standpunkter till sprakundervisning. I samband med den andra forskningsfragan hinvisar jag till
begreppet kommunikativ kompetens enligt definitionerna av Gemensam europeiska referensram
for sprak (GERS) och Canale och Swain (1980).

Avhandlingens resultat tyder pa att kommunikativitet priglar bade svenskundervisning vid
Sprakcentret och studenternas syner pa god sprékfardighet. Grammatikens roll enligt l4rarnas
uppfattningar kommer fram via fyra temaomraden: Viktigast att klara sig, Grammatik som stod,
Avspindhet och tolerans mot fel, och Differentiering 1 nyckelroll. Enligt ldrarna ter sig grammatik
oka sin betydelse pa tva stillen: utanfor lektionerna som studenternas forberedelsearbete och i
samband med feedback. Centralt med tanke pa grammatikundervisning ar ocksa studenternas eget
ansvar, aktivitet och onskemal. Studenternas svar forenas av synen pa kommunikation som det
priméra syftet med god sprakfardighet. Lingvistisk kompetens, det vill sdga grammatisk kunskap i
vid bemérkelse, anses fungera frimst som ett instrumentellt vérde i sprakinldrningsprocessen.

Resultaten ger en vigledande beskrivning av de syner och uppfattningar som forekommer kring
diskussionen av paradigmskiftet frin grammatikorienterad undervisning till en kommunikativ
approach. P& det sittet bidrar avhandlingen till att svara pa den kontroversiella frigan om
grammatikens betydelse i kommunikativ sprakundervisning i universitetskontext.
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1 Inledning

Kommunikativ sprakundervisning, eller kommunikativ approach, &r ett forhallningssétt till
sprdkundervisning som betonar den sociala sidan av sprak och sprakanvidndning.
Utgangspunkten ar att ocksa sprakinldrning sker i interaktion. (Bardel 2018.) Synerna pé vad
sprakfardighet egentligen betyder och hur sprik inlirs hirstammar dock alltid fran syner pa
sjdlva spraket. De tre centrala syner som under de senaste artiondena har péverkat hur
sprékundervisning utformas &r de strukturella, funktionella och interaktionella synerna.
(Richards & Rodgers 2001.) De tva senare synerna har brett ut sig kraftigt sedan forsta halften
av 1900-talet, vilket har lett till ett paradigmskifte inom sprakundervisningen frén en mer
grammatikbetonad synvinkel till den nutida kommunikativa spraksynen och kommunikativ
sprékundervisning. Interaktiva kunskaper anses alltsd som allt mer viktiga 1 dagens
sprékundervisning. Det har blivit en central tanke att sprakanvéndning fyller sin funktion i
respektive kontext och talaren far fram sitt budskap i stillet for att endast ha kdnnedom i
sprakets strukturer (Keck & Kim 2014). Den kommunikativa spraksynen ligger ocksé bakom
Gemensam europeisk referensram for sprak (GERS), vars definition av kommunikativ
kompetens fungerar som utgangspunkt for sprdkundervisning i EU. Till exempel i Finland
fungerar GERS som bas for nivaskalorna for sprakkunskaper som anvinds for att bedoma
sprakfardighet i grundskolor och gymnasier (Utbildningsstyrelsen 2021). Darfor kan ocksa
laro- och kursplaner i Finland konstatera spegla de syner pa sprak och sprakinldrning som
hirstammar frdn GERS. Hur sprékfardighet, sprdkundervisning och sprékinldrning uppfattas
och beskrivs 1 olika styrdokument motsvarar dock nddvéndigtvis inte hur sprakldrare eller

sprékinlérare sjilva ser pd sprakinldrning.

Medan kommunikativ sprékundervisning har fitt mera fotfaste har grammatikens roll alltsd
tonats ner eller atminstone foridndrats. Detta skapar frigan om hurdan roll grammatiken har i
den nutida, kommunikativa sprakundervisningen. I denna avhandling tar jag fasta pd denna
frdga utifran bade ldrarens och inldrarens perspektiv 1 kontexten av svenskundervisning pa
universitetsniva. Studien har utforts vid Sprakcentret i Tammerfors universitet. For det forsta

ar jag intresserad av svenskldrarnas uppfattningar av relationen mellan grammatik och
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kommunikativitet i Sprakcentrets svenskundervisning. Ytterligare kartldgger jag hur de
resonerar kring grammatikens betydelse 1 universitetssvenska och med vilka tillvigagéngssétt
de skulle nidrma sig grammatikundervisning i en universitetskontext. Med termen
universitetssvenska syftar jag till den obligatoriska svenskkursen om dr en del av finsksprakiga
hogskoleexamen i hogskolor 1 Finland. For det andra undersoker jag hur studenter som
avlagger svenskstudier vid Sprékcentret definierar god sprakfardighet och hur de ser pa

betydelsen av grammatisk kompetens i den.

I den pedagogiska referensramen for sprakundervisning vid Sprékcentret vid Tammerfors
universitet definieras sprakfardighet inte bara som att man behédrskar grammatik eller
ordforrdd, utan det é&r funktionalitet som ska fungera som utgdngspunkt for
sprékundervisningen. Referensramen vid Sprakcentret baserar sig pa GERS med dess
kommunikativa syn. De allmidnna kunskapsomradena ar sprékinldrning, sprakkdnnedom,
allméin kommunikation och expertkommunikation, men betoningen av dessa omrdden varierar
enligt kurs. Kunskapen om grammatik ingar 1 omradet sprékkdnnedom. (Alanen & Ménnikkd
2012.) Kontexten i denna avhandling dr svenskkursen som &r en obligatorisk del av

hogskoleexamen i finska hogskolor.
1. 1 Syfte och forskningsfragor

I min avhandling har jag ett tudelat syfte. For det forsta ér jag intresserad av hur svensklirare
uppfattar grammatikens roll i universitetssvenska, det vill sdga i1 obligatoriska svenskstudier
som ingdr i hogskoleexamen i Finland. For det andra kartldgger jag universitetsstudenters syner
pa grammatikens betydelse 1 god sprakfardighet. Med termerna "uppfattning’ samt ’syn’ syftar
jag till alla de synsitt, asikter och forhallningssitt som informanterna ter sig ha gillande
fenomenet. I min studie anvidnds bada termerna alternativt, det vill sdga jag anser dem bédra
samma betydelse. Det dvergripande syftet i min avhandling &r att delta i diskussionen om
paradigmskiftet inom sprakundervisningen frdn den grammatikorienterade synen till den
aktuella kommunikationsorienterade synen. Eftersom grammatikens roll i sprakundervisning
ar ett aktuellt, oklart, och kontroversiellt diskussionsdmne, bidrar jag med denna studie till att

fylla en kunskapslucka.

Jag ndrmar mig dmnet med hjilp av foljande forskningsfragor:



1. Hur ser svenskldrare vid Tammerfors universitet pa relationen mellan grammatik och
kommunikativitet i Sprakcentrets svenskundervisning, och hurdana uppfattningar har
de om betydelsen av grammatikundervisning i universitetssvenska?

2. Hurdana syner har universitetsstudenter pa relationen mellan grammatik och
kommunikativitet i deras definition av god sprakfardighet i svenska?

Fraga 1 ndrmar jag mig genom att intervjua tva ldarare vid Sprakcentret (se bilaga 1). Friga 1
betraktar jag i tva delar. Den fOrsta delen &r relationen mellan grammatik och kommunikativitet
1 Sprakcentrets svenskundervisning. I diskussionen av den forsta delen, relationen mellan
grammatik och kommunikativitet, utgar jag fran att kommunikativitet 4r en barande aspekt 1
Sprakcentrets svenskundervisning (se Alanen & Ménnikko 2012). Mitt syfte ér alltsd inte att ta
reda pa om svenskundervisningen dr kommunikativ till sin natur, utan att kartldgga hurdan roll

grammatiken spelar i kommunikativ sprakundervisning.

Den andra delen av frdga 1 gir hand i hand med den forsta. I denna del kartldgger jag lararnas
uppfattningar om betydelsen av och tillvigagangssitt till grammatikundervisning i
universitetssvenska. Jag dr dock fridmst intresserad av om ldrarna sjdlva anser att
grammatikundervisning &r viktigt och pd vilka sidtt de anser man borde nirma sig
grammatikundervisning i universitetssvenskan. Fokuset ligger alltsd pd hur lirarna sjdlva
stiller sig till grammatik 1 hogskolekontext, det vill sdga hurdana tankar de har gillande

grammatikundervisningens relevans och hur grammatik enligt dem borde tas upp i den.

I fraga 2 granskar jag studenternas uppfattningar om vad god sprakfardighet dr enligt deras
asikt. Med termen god sprakfardighet avser jag en bredare enhet som ror alla de kunskaper och
kompetenser som en person har gillande ett sprdk hen haller pa att liara sig. Jag kartlagger
vilka kompetenser (se kapitel 2.2) av sprakfardighet som betonas i uppfattningarna.
Enkétfrdgorna (se bilaga 2) har utformats enligt Canale och Swains (1980) samt GERS
definition av begreppet kommunikativ kompetens. Begreppet kommunikativ kompetens

redogdrs noggrannare for 1 kapitel 2.2.

Orsaken till att jag har valt kombinera tva olika material i denna avhandling &r att
inldrarsynvinkeln kring kommunikativ sprékundervisning har enligt min observation studerats
relativt litet. Jag anser att det behdvs mera forskning ur denna synvinkel ocksé, eftersom i
kommunikativ sprékundervisning och GERS ses inldrare allt oftare som aktiva och
ansvarstagande aktorer 1 sin inldrningsprocess, medan ldrarens roll har tonats ner (Bardel
2018). Dérfor kan det antas finnas en kunskapslucka, som jag med denna avhandling bidrar till

att fylla.



1.2 Tidigare forskning

I detta avsnitt presenterar jag ndgra centrala tidigare studier som tangerar
grammatikundervisning, kommunikativitet och relationen mellan dessa tvd aspekter i

sprakundervisning.

En av de viktigaste tidigare studierna med tanke pad min avhandling dr Annika Nyléns (2014)
licentiatuppsats om grammatikens forandrade roll i spanskundervisningen. Nylén intervjuade
13 spanskldrare frén svenska gymnasier och i analysen fick hon fram sex olika ldrarprofiler

enligt de teman och forhallningssitt som kom fram 1 materialet. Dessa lararprofiler var

. kursplanen forsvarar arbetet,

. mot en integration av system och funktion,
. traditionell 1 harmoni med focus on form,

. elevmotivation,

. elevorientering och

. grammatikens vad, hur och nér.

AN N AW —

Lararprofilerna relaterades till begreppet ’focus on form’, med vilket avses en metod eller ett
forhéllningssatt till sprakundervisning dér sprakets strukturer undervisas utgdende frén deras
kommunikativa funktioner. Av Nyléns sex lararprofiler var fyra sidana som hade focus on
form-undervisning som utgédngspunkt och mal. De tva kvarstdende profilerna utgick frén ett
elevorienterat synsétt. Skillnaden mellan dessa orienteringssétt &dr tyngdpunkten; de
lararprofilerna som hade ett *focus on form’ -synsétt utgick fran rent amnesdidaktiska fragor i
sina funderingar om grammatikens roll. De elevorienterade ldrarprofilerna for sin del

vardesatte elevens behov framfor allt.

Det som hon uppméirksammade var att alla de spanskldrare som deltog i studien anser det
viktigt att man utover kommunikativ undervisning ocksa explicit aktualiserar sprakets
strukturer. Betydelsen av grammatikundervisning blir enligt henne dock inte tillrdckligt synlig
1 Sveriges aktuella kursplaner 1 sprak. Hon anser att pa grund av detta dr det sannolikt att det
finns mycket variation i grammatikundervisningen i frimmandespraksklassrum. (Nylén 2014,
109). Nyléns (2014) studie utgar fran att den forandrade kunskapssynen paverkar vara synsétt
pa sprik och vad det innebir att kunna kommunicera pa ett sprak (Nylén 2014, 1). Denna aspekt
fungerar som utgéngspunkt ocksé for den andra forskningsfrdgan 1 min studie, det vill sdga hur
studenter definierar god sprakfardighet och grammatikens roll i den. Ytterligare forskar jag,
liksom Nylén, dven i lararnas syner pd grammatikens roll. Kontexten i min studie skiljer sig

dock lite jamfort med Nyléns (2014) studie for jag ér intresserad av svenskundervisning i en
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universitetskontext. Trots detta utgdér Nyléns studie en viktig jamforelsepunkt till min

avhandling och det blir intressant att se hur studiernas resultat relaterar till varandra.

Frida Svanberg (2019) har ocksé studerat syner pd grammatik och grammatikundervisning i
sitt examensarbete vid Linnéuniversitetet. Hon intervjuade fyra svenskldrare och betraktade
hurdana grammatikdiskurser som forekom i deras syner pa dmnet. Anméarkningsvart dr dock
att Svanbergs forskning dgde rum 1 Sverige och alltsd giller modersmalsundervisning i
mellanstadiet, inte undervisning av frimmande sprak. I analysen av ldrarnas syner utgick hon
fran tre olika infallsvinklar; syner pa grammatikbegreppet, syner pa hur grammatik ska
undervisas och syner pa varfor grammatik ska undervisas. I min avhandling tangerar jag ocksa
dessa synpunkter, sérskilt de senare hur- och varfor-frigorna, och darfor dr det motiverat att

redovisa hurdana resultat Svanberg (2019) fick fram gillande dessa fragor.

Svanberg (2019) baserar sin analys pa tre olika diskurser som hédrstammar frdn Roz Ivanics
(2004) diskurser om skrivundervisning. De diskurser som hon anknyter sin analys till ar
fardighetsdiskurs, kreativitetsdiskurs och samhillsdiskurs. Férdighetsdiskursen innebdr en
formalistisk spraksyn, det vill sdga en syn dér sprakets regler, strukturer och fasta monster stér
i centrum. Kreativitets- och samhillsdiskursen for sin del utgar fran en funktionell spraksyn
som diskuteras ndrmare i kapitel 2.1. Skillnaden mellan kreativitets- och samhallsdiskursen ar
enligt Svanberg (2019, 9) att kreativitetsdiskursen géller ett mikroperspektiv med fokus pa
elevens intresse, medan samhéllsdiskursen handlar om makroperspektiv och alltsa
samhaéllsorienterade aspekter pa sprakundervisning. Baserat péa dessa teoretiska utgangspunkter
observerade Svanberg (2019) att ldrarna oftast positionerade sig bakom flera diskurser 1 stéllet
for bara en. Den mest frekventa diskursen var dock fardighetsdiskursen, vilket &r 1 strid mot
styrdokumentens funktionella syn. De diskurser eller spraksyner som rader i ldrarnas svar
varierar dock beroende pd om de talar om grammatikbegreppet, grammatikundervisningens
utformningssitt eller dess syfte. Trots den dvergripande funktionalistiska synen uppfattades till
exempel begreppet grammatik ur en mer formalistisk spréksyn, som regler och ordning.

(Svanberg 2019, 25-26.)

Allmént taget har frekventa fragor i studier av grammatikens roll 1 sprakundervisning varit till
exempel: Vad édr det som sprékldrare uppfattar som viktigt, utmanande eller relevant i
bedomning av studentprestationer? Hur behandlas och betonas olika kompetenser i
beddmningen? Dessa fragor kan anses knyta till grammatikens betydelse 1 sprakundervisning

eftersom paradigmet har &ndrats frdn grammatikorienterad sprékundervisning till den
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kommunikativa approachen. Nir det 4r kommunikation som 1 stédllet for grammatik betonas 1
sprakundervisning kvarstar fragan om hur grammatikens roll ser ut i beddmningen i relation
till kommunikativitet. Elina Kailio (2017) studerade i sin pro gradu -avhandling larares
upplevelser om utmaningar i beddmning av muntlig sprakfirdighet. Av intresse i hennes
avhandling var vad som beddéms och hur. Sasom jag studerade ocksa hon &dmnet i
hogskoleundervisningens perspektiv. Kailio samlade in material bdde med en intervju- och en
enkitstudie, och hon utgér fran Lyle Bachmans (1990) modell, som definierar kommunikativ
sprakfirdighet som en kombination av sprakliga, strategiska och psykofysiska fardigheter.
Sprékliga fardigheter indelas vidare 1 organisatoriska fardigheter, kunskapen om
spraksystemet, och pragmatiska fardigheter, kunskapen om sprdkanvindning. Strategiska
fardigheter for sin del syftar till sprakinldrarens formaga att anknyta sina sprakliga fardigheter
till den kommunikationssituation som hen befinner sig i. Strategiska fardigheter omfattar till
exempel formagan att anvdnda spriket pa ett effektivt sdtt med tanke pad mélet for
kommunikationssituationen 1 frdga samt formégan att kompensera brister i1 sprakliga
fardigheter. (Kailio 2017, 17-20.) Enligt hennes resultat betonar de flesta ldrarna bade
sprakliga och strategiska fardigheter i bedomningen. Dessa fardigheter anses komplettera
varandra, men tyngdpunkten varierar nir det géller olika vitsord; det sprékliga, till exempel
grammatisk korrekthet, har storre betydelse i de hogre vitsorden men & andra sidan kan goda
strategiska kunskaper kompensera brister 1 grammatik nér studenten strivar efter de lagre

vitsorden eller bara vill fa kursen godkand. (Kailio 2017, 61-62.)

Studenters syner pa dmnet har studerats relativt lite &ven om kunskap om dem kan anses vara
minst lika viktigt som kunskap om ldrarnas syner. Sprakinlirare ses enligt den kommunikativa
spraksynen ndmligen allt mer som aktiva aktdrer som tar ansvar for sin egen inlérningsprocess.
Till exempel Camilla Bardel (2018, 2) lyfter fram begreppet learner activity, vilket betonar
inldrares aktiva och ansvarstagande roll i inldrningen. Enligt Bardel (2018) ses ldrarens roll
egentligen ndrmare som en handledare vars uppgift dr att stodja inldrningsprocessen. Nar
inldrarnas aktiva roll betonas allt mer i sprakundervisning skapar det ocksa en fraiga om hurdana
syner som styr deras inldrning. I min avhandling &r jag intresserad av dessa syner, det vill sdga

hur universitetsstudenter vid Tammerfors universitet ser pd sprakinldrning.

Baserat pa tidigare forskning och till exempel Nyléns (2014) studie om &@mnet kan man
konstatera att grammatikens roll 1 nuvarande sprakundervisning kan anses som oklar. Sdsom

till exempel Svanberg (2019) upptéckte dr det inte ndgon sjdlvklarhet att larare och inlérare



delar den kommunikativa synen pé sprékinldrning dven om det aktuella forskningsparadigmet
betonar denna syn. Sdsom det syns i denna presentation av tidigare forskning &r studenternas
syner inom detta &mnesomrade &nnu en mycket mindre utforskad infallsvinkel dven om
inldrares roll i sin egen inldrning ses som central (se t.ex. Bardel 2018.) Det har ocksa papekats
att kommunikativa tillvigagéngssétt borde utgé direkt fran inldrarnas behov och malséttningar
(Canale & Swain 1980, 27.) Av dessa skidl anser jag det relevant att kombinera ldrarnas
uppfattningar med studenternas. Ytterligare tycker jag att det finns behov av att studera
grammatikens roll i just en hogskolekontext eftersom grammatikens roll dir enligt min egen
erfarenhet ar sérskilt oklar. Pa det sittet bidrar denna avhandling dven till att belysa en

kunskapslucka fran bade spraklarares och sprakinldrares perspektiv.

1.3 Avhandlingens disposition

I kapitel 1 har jag hittills redogjort for avhandlingens syfte och forskningsfragor och beskrivit
bakgrunden till min studie. I det foljande presenterar jag dispositionen fOr resten av

avhandlingen.

De foljande tva kapitlen (2 & 3) bestar av den teoretiska referensramen for min studie. I kapitel
2 ger jag en oversikt dver kommunikativ sprakundervisning och kommunikativ kompetens,
och 1 kapitel 3 diskuterar jag grammatik och grammatikundervisningens roll i kommunikativ
sprakundervisning. I kapitel 4 redogor jag for hurdant material som anvénds 1 studien, hur det
har samlats in och med vilka metoder det har analyserats. Kapitel 5 dr studiens analys- och
resultatdel. I kapitel 6 sammanfattar jag avhandlingens resultat, och avhandlingen avslutas 1

kapitel 7 med slutsatser och en allmén diskussion.



2 Kommunikativ sprdkundervisning

I detta kapitel diskuterar jag kommunikativ sprakundervisning och vad det ar for ndgonting. I
avsnitt 2.1 ger jag en kort presentation av hur sprakundervisning har etablerats under 1900-
talet, och lyfter fram de viktigaste och mest revolutionerande teorier som har styrt
sprékundervisningen under denna tidsperiod. Kapitlet avslutas med en presentation av
kommunikativ kompetens som dr en implementation av kommunikativ sprékundervisning.
Kommunikativ kompetens fungerar som en teoretisk referensram for denna avhandling. Jag
diskuterar den framst utifrdn den definition och stomme som é&r skapad av Canale & Swain
(1980), eftersom deras skrifter anses som banbrytande och de har haft en stor inverkan pé detta
forskningsfilt. (Bardel 2018, 3.) Jag ska ytterligare diskutera ndrmare Gemensam europeisk
referensram for sprdk (GERS) som har grundats utifran idén om kommunikativ kompetens.
GERS fungerar som bas for sprakundervisningspolicy 1 Finland, och darfor dr den anknuten

ocksa till min avhandling.

Med kommunikativ sprakundervisning syftas pa ett kommunikativt orienterat tillvigagéngssatt
1 sprakundervisning dir fokus ligger pa funktion, interaktion, och mening. I kommunikativ
sprakundervisning ska syftet for sprakundervisning samt sprékinldrning vara formégan att
kommunicera pa ett meningsfullt sitt, inte bara behérskning av sprakets strukturer.
Kommunikativ sprakundervisning kan alltsd anses som en &vergripande syn som styr

klassrumsarbete och undervisningsmetoder. (Bardel 2018.)

2.1 Fran grammatikorienterad till kommunikativ sprakundervisning

Grammatik har haft en mycket betydande roll i sprakundervisningens historia, och tills andra
hilften av 1900-talet har den varit en av de mest grundliggande utgdngspunkterna och ett
viktigt inldrningsmal for sprakundervisning. Centralt i denna grammatikorienterade approach
ar tanken pa att sprakinldrning ska syfta till att man lir sig grammatik och ordforrad. I linje
med Richards & Rodgers (2001) anvinder jag termen ’approach’ nidr jag syftar till
overgripande syner pa vad sprdk dr for ndgonting och hur inldrare egentligen léar sig eller
tilldgnar sig sprak. Enligt Richards & Rodgers (2001) utgor syner pa sprak och sprikinldrning
grunden for hur sprdkundervisning planeras och verkliggors. Sarskilt sprakinldrningssyner

spelar en viktig roll 1 utformning av metoder och praxis (Richards & Rodgers 2001, 22.) Den



historiska utvecklingsgangen av sprakundervisning dr starkt anknuten till de férdandringar som

sker 1 de bakomliggande synerna pa sprak och sprakinldrning.

Enligt Richards & Rodgers (2001, 20) kan syner pa sprak indelas i tre olika kategorier: den
strukturella, den funktionella och den interaktionella synen. Den forsta utgér fran en strukturell
approach. I denna approach ses sprék ur ett strukturellt perspektiv, som ett fast system som
konstrueras av ett antal grammatiska, fonologiska och lexikala strukturer. Inldrning av ett sprak
sags som inldrning av dessa strukturer och enheter. (Richards & Rodgers 2001, 20-21.) I sjdlva
verket hirstammar ménga dven i dag populdra undervisningsmetoder fran denna tanke, till
exempel grammatik- och dversittningsmetoden (eng. *The Grammar-Translation Method’),
som utgar fran ldsning och Overséttning av olika slags texter frdn malsprak till
undervisningssprak. (Lightbown & Spada 2006, 138.) Den strukturella synen pa sprak &r
anknuten till ett empiristiskt grepp 1 sprakforskning, som utgar frén att sprék &r nagot som kan
explicit observeras och forskas i. Under den forsta hilften av 1900-talet var dven sprakinlérning
baserad pd empiri, ofta i form av behavioristiska undervisningsmetoder sisom den audio-
lingvala metoden (eng. The Audio-Lingual Method’). I den audio-lingvala metoden &r
sprékinldrares uppgift att lyssna och upprepa meningar i malspriket. Metoden baserar sig pa
behavioristiska inldrningsteorier enligt vilka man lir sig sprak genom systematisk repetition.
Inlédraren ses som ett ’tabula rasa”, och inldrningen sker via stimulus i omgivningen. (Johnson

2018, 43—44; Lightbown & Spada, 138—139.)

Pa 1960-talet borjade man dock aktivt ifragasétta den behavioristiska inldrningssynen, vilket
till stor del berodde pd Noah Chomskys banbrytande teorier om hur méinniskan har en inbyggd
tendens till att lara sig sitt forsta sprak. Fokuset 1 inldrningsteorier skiftade frdn omgivningen
till individens mentala egenskaper, och empirismen utmanades pa det séttet av mentalism.
(Johnson 2018, 42—-53.) En berdmd och dven 1 dag inflytelserik representant for mentalistiskt
tainkande dar Stephen Krashen, som foOresldr att inldrning av ett sprak ska atskiljas fran
tillignande av ett sprak. Enligt honom kan man antingen ldra sig sprdk explicit genom
medveten 0vning eller tilldgna sig sprak implicit genom att bli utsatt for begriplig sprakinput,
det vill sdga genom att lyssna och ldsa. (Krashen 1982.) Inputhypotesen tog mycket fotfaste 1
diskussioner om sprakundervisning pa 1980-talet, och den kompletterades med Merryll Swains
(1995) hypotes om betydelsen av output i spraktilldgnandet. Enligt outputhypotesen ér det inte
tillrackligt med bara input, utan man ska ocksa sjilv producera malspraket for att tilligna sig

det. Orsaken till detta &r att ndr man producerar sprék, det vill sdga skriver eller pratar, blir man



mer medveten om hur spréaket i frdga fungerar. Output ar alltsé ett sétt att 6ka kunskapen om

spraket. (Swain 1995, 125-126.)

Overgingen frdn den strukturella approachen samt empirism till mentalism tonade ner
grammatikens roll i sprékundervisning. Till exempel Krashens (1982) idéer om input ger inte
lika mycket rum for explicita grammatikovningar eller strukturbaserat tinkande i allménhet.
Chomskys (1965) introduktion av termerna kompetens (’competence’) och performans
(’performance’) hade ocksd en stor paverkan pa nedtoningen av grammatikens roll. Med
kompetens avses, grovt definierat, kunskap om grammatik samt om andra sprakrelaterade
aspekter, medan performans syftar pa den faktiska anvandningen av spréket. Idéen om att skilja
kompetens och performans &t 6kade tonvikten pd den funktionella sidan av sprak, medan
kunskapen om grammatik fick instrumentellt vérde i stillet for egenvirde. Detta gav fotféste
for den funktionella synen pa sprak att sprida sig. Enligt denna syn &r fokus inte péd det
strukturella utan spréket ses mer som ett medel for att uttrycka mening. Sprakets strukturer &r
inte av intresse 1 sig utan hur de tjdnar sprdkanvindaren att fa fram sitt budskap. (Richards &

Rodgers 2001, 21.)

Den funktionella synen, som betraktar sprak ur ett kommunikativt perspektiv, gar tétt hand i
hand med den interaktionella synen, som Richards & Rodgers (2001) definierar pa foljande

satt:

It sees language as a vehicle for the realization of interpersonal relations and for the
performance of social transactions between individuals. - - Interactional theories focus
on the patterns of moves, acts, negotiation, and interaction found in conversational

exchanges.” (Richards & Rodgers 2001, 21.)

Enligt Richards & Rodgers (2001) ser denna syn alltsa sprak och sprakanvdndning som ett
komplex, interaktionellt meningsutbyte. Den funktionella synen, som enligt min tolkning gar
hand i hand med Chomskys (1965) performans-begrepp, kompletteras med ett socialt
perspektiv. Johnson (2018, 53) kallar detta for en sociolingvistisk revolution. En central aktor
1 den sociolingvistiska revolutionen dr Dell Hymes (1972, 277-278; hdnvisat 1 Canale & Swain
1980) som utvecklade Chomskys (1965) kompetens- och performansbegrepp vidare. Han
podngterade att kunskap om grammatik — det vill sdga grammatisk kompetens — inte ar
tillrackligt for att anvdnda sprék pd ett funktionellt samt kommunikativt sdtt. Chomskys (1965)

kompetens-begrepp utvecklades dirmed till lingvistik kompetens, som fungerar som en av tre
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komponenter i kommunikativ kompetens. I Canale & Swain 1980 anvénds termen grammatisk
kompetens (eng. ’grammatical competence’) for att beskriva den lingvistiska kompetensen,
men i denna avhandling anvédnder jag mig av termen lingvistisk kompetens i linje med GERS,
for den omfattar inte bara grammatisk kunskap utan ocksa fonologisk samt lexikal kunskap.
Begreppet grammatik anvénder jag ocksa i ordets vid bemérkelse som motsvarar lingvistisk
kompetens. Performans-begreppet for sin del brots ner i tva kompentenser att beskriva sprakets
sociala samt funktionella dimension. (Canale & Swain 1980, 3—4; Chomsky 1965; Hymes
1972.) I GERS (2009, 106) kallas dessa tva kompetenser for sociolingvistisk kompetens och
pragmatisk kompetens. Dessa tre komponenter tillsammans utgér kommunikativ kompetens,
som utdver grammatik tar hdnsyn till bade sociolingvistiska och kommunikativa aspekter pa

sprakanviandning. Kommunikativ kompetens diskuterar jag ndrmare i avsnitt 2.2.

Aven om 1900-talet omfattade manga olika slags stromningar och teorier om sprik,
sprékinldrning samt sprikundervisning, dr det mojligt att gora en grov indelning mellan en
grammatikorienterad och en kommunikationsorienterad approach. Till exempel Canale &
Swain (1980, 2) anvinder sig av denna indelning, och jag utgar ocksé i denna avhandling fran
den genom att generalisera sprakundervisningen vid universitetet till att tillhora den
kommunikationsorienterade approachen. Trots detta anser jag det viktigt med en lite mer
detaljerad oversikt 6ver hurdana idéer och teorier som har paverkat sprikundervisningen utdver

om deras fokus har varit pa grammatik eller pA kommunikation.

2.2 Kommunikativ kompetens

Som konstaterats 1 borjan av kapitlet kan kommunikativ kompetens definieras som en
implementation av kommunikativ sprikundervisning. Den centrala idéen 1 teorin om
kommunikativ kompetens &r atskillnaden av de olika delkompetenserna — lingvistisk,
sociolingvistisk, pragmatisk — och kartldggning av hur dessa kompetenser bidrar till utveckling
av kommunikativ kompetens. = Kommunikativ kompetens é&r alltsd inte en specifik
undervisningsmetod eller teknik, utan en Overgripande uppsittning av principer om
sprékinldrning och utveckling av sprakfardighet. (Bardel 2018; Richards 2014.) Enligt Johnson
(2018, 17) ar det ocksa en form av kategorisering av de kunskaper och fardigheter som ingar i

sprakanvindning. Enligt GERS ser denna kategorisering ut som foljande:
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Kommunikativ kompetens

Kommunikativa
Generella -
sprakliga
kompetenser
kompetenser
Lingvistisk Sociolingvistisk Pragmatisk
kompetens kompetens kompetens

Bild 1: Konstruktionen av kommunikativ kompetens enligt GERS.

Enligt GERS definition (bild 1) finns det en dvergripande kommunikativ kompetens som
indelas i generella kompetenser och kommunikativa sprakliga kompetenser. Kommunikativa
sprékliga kompetenser indelas vidare i tre mindre grupper av delkompetenser: lingvistisk
kompetens, sociolingvistisk kompetens och pragmatisk kompetens. Sdsom bild 1 illustrerar
avses med kompetenser ett brett spektrum av kunskaper som bidrar till sprakanvidndarens
kapacitet att klara sig i olika kommunikationssituationer. Det finns bade sprakrelaterade och
generella kompetenser som spelar en roll i sprakanvidndningen (GERS 2007, 99.) Med
generella kompetenser avses till exempel sprakanvindarens attityder, motivation, virderingar
samt personlighetsfaktorer som alla paverkar dennas kommunikativa aktivitet. Fokus i denna
avhandling ligger dock pa de kommunikativa sprakliga kompetenserna, och jag ska darfor inte
gé djupare in pé generella kompetenser dven om de ocksd har betydelse i konstruktionen av

sprakfardighet.

Canale & Swain (1980) gor en likadan kategorisering som GERS, men anvidnder nigot
annorlunda termer for de olika delkompetenserna. Enligt dem bestar kommunikativ kompetens
av grammatisk kompetens i stdllet for lingvistisk kompetens, sociolingvistisk kompetens, och
strategisk kompetens 1 stéllet for pragmatisk kompetens. (Canale & Swain 1980, 28-29.) 1
denna avhandling anviander jag mig av de termer och begrepp som forekommer i GERS.

Eftersom Canale & Swains (1980) teori om kommunikativ kompetens dock till stor del

12



overlappar med GERS, behandlar jag dem tillsammans, som kompletterande aspekter till

samma referensram.

Innan jag gér vidare till en mera djupgéende diskussion av de olika delkompetenserna, finns
det skél att forklara terminologin i avhandlingen. I denna avhandling diskuterar jag
kompetenser och fardigheter. Definitionen avbegreppet ’kompetens’ hiarstammar fran Canale
& Swain (1980) samt GERS. Som konstaterats ovan syftar begreppet kompetens till
komponenter som omfattar flera olika, bade sprakliga och icke-sprékliga kunskaper. Med
“fardighet’” i en sprakinldrningskontext syftas ibland till olika sprakanvidndningsomraden,
sasom horforstaelse, lasforstaelse och s& vidare. I GERS urskiljs fem olika fardigheter:
horforstéelse, 1dsforstdelse, muntlig interaktion, muntlig produktion, och skriftlig produktion
(Bardel 2018, 5.) Med begreppet fardighet syftas alltsa inte till ndgon specifik kunskap utan
nirmare till de kanaler dér olika kunskaper anvinds. I min andra forskningsfraga anviander jag
termen ’god sprékfirdighet’. Med denna term avser jag en bredare enhet som ror alla de
kunskaper som en person har géllande ett sprdk hen hiller pé att l4ra sig. Det betyder enligt
min definition alltsd en Overgripande helhet av sprdkkunskaper som omfattar de olika

kompetenserna och ror sig inom alla de olika kanalerna genom vilka sprak kan anvindas.
2.3 Kommunikativa sprékliga kompetenser

I detta avsnitt ger jag en ndrmare presentation 6ver de kommunikativa sprakliga kompetenserna
som namns 1 GERS (2007), det vill sidga lingvistisk kompetens, sociolingvistisk kompetens,
och pragmatisk kompetens. Som diskuterats anses dessa tre delkompetenser som byggstenar

for kommunikativ kompetens (Canale & Swain 1980).

2.3.1 Lingvistisk kompetens

Med lingvistisk kompetens avses sddana kunskaper som inldraren har om sprakets strukturer
eller grammatik, ljudsystem, ordforrdd och andra lingvistiska aspekter i sprék. Dessa
kompetenser kan anses som rent sprakliga, det vill sdga koncentrerar de sig pa spriket som
system. De lingvistiska kompetenserna har indelats vidare i lexikal, grammatisk, semantisk,
fonologisk, ortografisk och ortoepisk kompetens. (GERS 2007, 107-109.) I min avhandling
dér grammatik stdr i fokus kommer jag att begrinsa diskussionen till den lexikala, grammatiska
och fonologiska kompetensen. Dessa tre kompetenser dr centrala dven i Canale & Swains
(1980, 29) presentation av grammatisk kompetens. Enligt dem ar grammatisk kompetens dock

den dvergripande kompetensen, som omfattar kunskapen 1 lexikon och uttal.
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GERS lexikala kompetens handlar om inldrares kunskaper om lexikala enheter, sdsom spréakets
ordforrad, fasta uttryck och idiom, samt nagra grammatiska enheter sdsom artiklar,
prepositioner, mingdord och andra bundna ordklasser. (GERS 2007, 107-109.) Den lexikala
och grammatiska kompetensen definieras som separata, fast bada anses inga i den lingvistiska
kompetensen. Med den grammatiska kompetensen avses formégan att uttrycka sig pa ett sprak
med hjdlp av de grammatiska strukturer som finns i spraket i fraga. (GERS 2007, 110.) I GERS
betonas det alltsa att i stéllet for att bara memorera och reproducera grammatiska strukturer,
ska man kunna anvinda sig av dem i kommunikation. Grammatik och dess betydelse ses alltsa
ur kommunikationens synvinkel. Det uttrycks dven explicit att kunskapen att strukturera
meningar dr viktig just for att kunna férmedla innehill och sdledes utgdr den en central del av
den kommunikativa kompetensen. (GERS 2007, 112.) Detta &r i linje med Canale & Swains
teori, som dock framhaver att grammatik inte bara ska utgé fran sin relation till kommunikation
och kommunikativa funktioner utan ocksa frdn komplexiteten av grammatiska strukturer.
(Canale & Swain 1980, 29) Det som é&r centralt dr att kunna uttrycka sig sa pass exakt att
budskapet kommer fram. Att grammatiken har ett instrumentellt virde i stillet for att ha virde
i sig verkar vara det rddande synsittet dven i sprakundervisningen. Till exempel Nylén (2014)
observerade 1 sin studie att integration av grammatik med funktion och innehdll var
utgdngspunkten for de flesta ldrare 1 deras spanskundervisning (se kapitel 1.3 tidigare

forskning.)

Enligt GERS (2007) ses fonologisk kompetens ocksd som en del av den lingvistiska
kompetensen. Den fonologiska kompetensen innebédr att sprékanvdndaren kan uttala
maélspraket korrekt och begripligt. De olika komponenterna som ingér i fonologisk kompetens

ar till exempel olika ljudenheter och prosodi. (GERS 2007, 113.)

2.3.2 Sociolingvistisk kompetens

Med den sociolingvistiska kompetensen avses kunskapen om de sociala konventioner som
finns 1 det sprdk som man héller pd att lira sig samt formégan att ta hdnsyn till dessa
konventioner ndr man sjilv anvédnder spraket. Denna kompetens kan anses vara sérskilt

betydande pa grund av sprékets sociala natur. (GERS 2007, 115.)

Den sociokulturella kompetensen definieras bestd av sprékliga markorer i sociala relationer,
artighetskonventioner, folkliga uttryck, skillnader 1 stilnivA samt annan variation sdsom
dialekter och accenter. Med dessa komponenter avses till exempel 1dmplig anvindning av

hélsningsfraser och tilltalsformer, kunskap om folkliga uttryck sdsom ordsprak, formégan att
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variera mellan olika stilnivaer samt kénna igen sprakliga sardrag for till exempel socialgrupp
eller etnicitet. Med andra ord ska sprakanviandaren kunna anvénda sprak pa ett sociolingvistiskt
lampligt sétt. (GERS 2007, 116—118.) Canale & Swain (1980, 30) for sin del indelar den sociala
kompetensen i sociokulturella regler och diskursregler. Med behirskning av sociokulturella
regler avses samma kunskaper som ingar i GERS (2007) definition av den sociokulturella
kompetensen. Sociokulturella regler styr alltsd sprakanvéndaren att fundera pad vad som éar
lamplig sprakanvéndning i respektive situation. Diskursregler for sin del syftar till formagan
att anvinda sprak pa ett meningsfullt, konsekvent, och koherent sitt. (Canale & Swain 1980,
30.) Viért att notera &r att till skillnad fran Canale & Swain (1980) behandlar GERS behérskning
av diskursregler som en del av pragmatisk kompetens 1 stéllet for sociolingvistisk kompetens.
Ytterligare finns det en terminologisk skillnad hir ocksa: i GERS (2007) talas om behirskning

av diskursregler i samma betydelse som Canale & Swains (1980) diskurskompetens.

Sociolingvistisk kompetens kan anses vara en mycket betydande faktor i1 lyckad
kommunikation. Den avgor ofta inte bara om budskapet gir fram eller inte utan ocksd hur
tydligt och artigt man kan uttrycka sig pa spraket i fraga i en viss kontext. Ytterligare handlar
den om sprakanvindarens formaga att véxla mellan olika stilnivder vid behov for att uttrycka
sig pa ett lampligt sétt. Enligt Canale & Swain (1980, 30) beror den bokstavliga betydelsen hos
olika uttryck ofta starkt pa de sociala konventionerna som finns runt spriket i fraga. Darfor kan
det anses vara ytterst viktigt att sprdkanvandaren kénner till de sociala dimensionerna av det

sprék hen haller pa att l4ra sig.

2.1.3 Pragmatisk kompetens

Den tredje komponenten 1 den kommunikativa kompetensen enligt GERS (2007) ar pragmatisk
kompetens, som vidare indelas 1 diskurskompetens, funktionell kompetens och
utformningskompetens. Som poédngterats ovan motsvarar diskurskompetensen Canale &
Swains (1980, 30) definition av behirskning av diskursregler. Med diskurskompetens avses
alltsd den kompetens som behdvs for att organisera och strukturera sprék pa ett meningsfullt
satt for att skapa sammanhédngande sprak. I GERS (2007= har man urskilt fyra olika aspekter
som diskurskompetensen anses bestd av: flexibilitet, turtagning, tematisk utveckling och
koherens. Flexibilitet betyder att sprikanvindaren kan anpassa sitt sprakbruk enligt
omstdndigheterna genom att ta hinsyn till situationen, mottagaren, samtalets syfte osv.
Turtagning for sin del betyder sprakanvédndarens kunskap om olika samtalsfunktioner och

formagan att anvinda sig av dem. Det handlar om till exempel formagan att inleda, halla i gng
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och avsluta ett samtal. Tematisk utveckling har att géra med sprdkanvéndarens forméga att
organisera berittelser pa ett tydligt sitt som tjdnar deras syfte. Den sista aspekten, koherens,
har att gora med sprakanvindarens kunskap att producera kohesivt och konnektivt sprak med

hjélp av till exempel bindeord, struktur och andra sambandsmarkdorer. (GERS 2007, 119-121.)

Den andra delkompetensen 1 pragmatisk kompetens ar funktionell kompetens. Denna
kompetens omfattar kunskapen om olika interaktiva funktioner och formagan att anvéinda dem
i olika interaktiva situationer. Den funktionella kompetensen bestir av kunskapen om
mikrofunktioner, makrofunktioner samt interaktionsscheman. Med mikrofunktioner avses
sma, enkla yttranden som dr betydande med tanke pa interaktionen; sddana ar till exempel
uttryck for attityder och kénslor samt olika sétt att ge och leta efter information eller Gvertala.
Makrofunktioner har att géra med storre enheter, sdsom lingre beréttelser eller beskrivningar.
Interaktionsscheman for sin del betyder sprakanvidndarens kunskap om de olika
interaktionssituationer som finns samt de konventioner som ingér i dem. Hen ska alltsd kidnna
till de sociala monster som styr sprékligt utbyte i de aktuella situationerna for att kunna agera

i dem. (GERS 2007, 121-124.)

For kunskapen om mikrofunktioner, makrofunktioner och interaktionscheman har man inte
formulerat nagra skalor eller referensnivder. I stdllet ndmner GERS tvd allménna
kvalitetsfaktorer for den funktionella kompetensen, flyt och formuleringsprecision, som
fungerar som utgangspunkt i referensnivderna for funktionell kompetens. Av denna orsak
kommer jag i enkitstudien att nirma mig den funktionella kompetensen huvudsakligen utifran

dessa faktorer.

Flyt innebédr att talet &r létt, spontant, ledigt och sammanhingande. Viktigt ar att
sprakanviandaren klarar av de problem som kan uppstd i sprdkanvindning, till exempel
situationer dir man stapplar pa orden. Aven Canale & Swain (1980) anser att denna forméga
att kunna kompensera brister i andra kompetenser dr en central del av strategisk kompetens,
som alltsd dr den motsvarande termen till pragmatisk kompetens (Canale & Swain 1980, 27).
Formuleringsprecision for sin del handlar om kunskapen att uttrycka sig sa exakt att man blir

forstadd (GERS 2007, 125).

Den tredje delen av pragmatisk kompetens dr utformningskompetens. Med
utformningskompetens avses kunskapen att strukturera och anpassa sin sprakanviandning enligt

de scheman som finns for interaktion och kommunikation. >Scheman’ syftar till sidana monster
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och oskrivna regler som styr kommunikationssituationer av olika slag. Det finns till exempel
relativt fasta monster for hur interaktionen fors i ink&p av varor. Vissa dr saidana som inldraren
kan forutsittas kinna till sedan tidigare men vissa kan vara sprikspecifika och maste laras.

(GERS 2007, 123.)

Sasom denna presentation visar bestar den kommunikativa kompetensen av manga olika delar
och saledes kan man inte entydigt definiera vilka kunskaper eller kompetenser som ar viktigast.
I stdllet dr sprakfardighet enligt den nutida uppfattningen en mangdimensionell helhet som
bestar av flera olika delar. Trots detta dr det, som konstaterats i borjan av kapitlet, ofta vissa
aspekter som betonas i diskussionen om vad som egentligen avses med sprakfardighet och
enligt vilka principer sprdkundervisningen samt -inldrningen borde planeras och organiseras.
Till exempel i GERS (2007) dr alla de olika element och dimensioner som ingér i
sprakanviandning och sprakinlérning starkt forknippade med varandra. Dér ingar till exempel
bade generella och sprikliga kompetenser, fardigheter, sprakliga aktiviteter och processer,
kontexten och allt annat som paverkar sprakanvindningen. A andra sidan konstateras det att
malet for sprakinldrning och -undervisning ofta koncentrerar sig pa nagon specifik komponent
sd att de andra komponenterna i forsta hand ges instrumentellt vérde eller de anses som nagot
mindre relevant. (GERS 2007, 10) Med andra ord ses de som verktyg for att nd mélet i den
komponent som man vérdesétter hogre. Ett exempel pd en sddan hierarki ar enligt min
uppfattning grammatikens relation till pragmatiska kompetenser; grammatikens roll ses ofta
inte ldngre som att vara i centrum av sprakundervisningen utan ofta behandlas den som ett
instrument for att nd pragmatiska kunskaper. Enligt GERS (2007) kommer det an pa lérare,
studerande och alla som har att géra med till exempel utveckling av kursplaner vilka
komponenter som vardesitts och fokuseras pa. Malsattningar kan differentieras och tonvikten

mellan olika komponenter variera dven om de skulle hinga ihop.

Av de ovan presenterade kompetenserna som anses utgora kommunikativ kompetens ar saledes
jag 1 denna avhandling sirskilt intresserad av relationen mellan lingvistisk kompetens och
pragmatisk kompetens. I analysen av enkétsvaren har jag kartlagt hur studenterna vardesétter
dessa olika kompetenser 1 deras definitioner av god sprékfardighet for att fa tag pa hur deras

syn relaterar sig till den 6vergripande synen som GERS representerar.
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3 Grammatikundervisning — vad, hur och varf6r?

Som diskuterats 1 kapitel 2 har sprakundervisning genom tiderna utformats enligt syner pa vad
sprak dr och hur sprakinldrning sker. Dessa syner har ofrdnkomligen haft sin paverkan &dven pa
undervisningspraktikerna. Medan det tidigare var till exempel repetition av grammatikdvningar
och memorering av ordlistor som priaglade spraklektionerna, betonas nufortiden mer
kommunikativa aktiviteter och interaktion. (Bardel 2018, 1-2.) Det &r alltsa inte 14ngre enbart
det rent lingvistiska som star i centrum av undervisningen utan ocksd det interaktiva och
pragmatiska. Aven om dynamiken tydligt har éndrats och det ir klart att grammatik inte lingre
star 1 centrum for sprakundervisningen, kvarstar frigan om vad grammatikens roll egentligen
ar 1 den nutida, kommunikationsorienterade sprakundervisningen. Frigan géllande
grammatikundervisning dr alltsd inte enbart om man borde undervisa i grammatik utan hur
grammatik ska undervisas. Denna frdga har véckt intresse bland forskare och den ér av intresse
dven 1 detta kapitel. Kapitlet kommer ocksd att fungera som referensram for analysen av

lararnas uppfattningar om grammatikens roll i Sprakcentrets svenskundervisning.

I det foljande diskuterar jag grammatikens roll i GERS-baserad, kommunikationsorienterad
sprakundervisning. Jag borjar med en definition av grammatikbegreppet 1 avsnitt 3.1. Efter det
diskuterar jag grammatikundervisning i praktiken 1 avsnitt 3.2. Ytterligare ger jag en

presentation av de argument som har stéllts for grammatikundervisning 1 avsnitt 3.3.

3.1 Begreppet grammatik

Begreppet grammatik syftar oftast pd sprikets strukturella sida. Det svarar pd frdgor om
sprakets uppbyggnad och anger regelbundenheter for hur spréket strukturellt sett beter sig i
olika sammanhang. Enligt Bostrom & Josefsson (2006, 9—12) kan grammatik betraktas utifran
ndgon av tva foljande aspekter: den inre grammatiken, det vill sdga grammatik som en spréklig
formaga, och beskrivning av ett sprdk. Den inre grammatiken handlar om en intuitiv formaga
och kunskap om hur spraket ska struktureras, det vill sdga sddan kunskap som en
modersmélstalare typiskt tilldgnar sig 1 barndomen. Den senare aspekten, grammatik som
beskrivning av ett sprak, koncentrerar sig for sin del pa grammatik som ett spraks egenskaper

som &r mojligt att granska och beskriva pd ett systematiskt sitt. Denna aspekt géller mer
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inldrning och undervisning av ett frimmande sprék 1 stéllet for modersmal. I min avhandling

ndrmar jag mig fragan utifrdn aspekten om grammatik som beskrivning av ett sprak.

Termen ’grammatik’ har i den nutida sprékvetenskapen en nagorlunda forlegad klang, och ofta
pratas det hellre om sprakets strukturer eller uppbyggnad. Dessa senare termer ar vanliga i till
exempel nutida styrdokumenttexter. Innehéllsmassigt finns det dock inte nagon avsevérd
skillnad; till exempel Bostrom och Josefsson (2006, 25) konstaterar att svenska Skolverkets
kursbeskrivning egentligen diskuterar grammatik i talet om sprikets uppbyggnad. Att man
girna undviker termen grammatik kan bero pa att den litt associeras med den
grammatikorienterade synen 1 sprakundervisning som man 1 dagens kommunikativa
undervisningskultur gédrna vill ta avstand fran. I denna avhandling anvénder jag dock termen
grammatik och grammatikundervisning for att vara i linje med den litteratur som jag anvander

mig av.

3.2 Tillvagagangssaitt till grammatikundervisning

Medan inriktningen inom grammatikdidaktik tidigare lag pd produkten, &r det nufGrtiden
processen som betonas. Enligt Bostrom & Josefsson (2006, 93) betyder produktinriktningen
ett deduktivt tillvigagangssétt dar grammatikundervisningen bestér av isolerad, systematisk
genomgang av sprékets struktur. Denna inriktning baserar sig pd synen pé sprék som ett statiskt
system. Till kontrast till detta finns det ett processinriktat perspektiv pa
grammatikundervisning. I processinriktningen ligger fokus pa sjélva sprakbruket, och kunskap
om grammatik knyts till kommunikation och sprakanvandningssituationer. Detta kallas for en
induktiv strategi. De nutida styrdokumenten verkar betona processinriktningen med stark
betoning pd kommunikativitet och funktion, men sdsom kommer fram i presentationen av
tidigare forskning 1 kapitel 1.2, ar det mojligt att betoningen 1 de faktiska
undervisningspraktikerna och ldrarnas samt inlérarnas syner kan variera avsevirt (se Svanberg

2019).

For att diskutera olika tillvigagéngssétt inom grammatikundervisning och dess integration till
det kommunikativa, anvinder jag Lightbown & Spadas (2006) presentation av sex olika
utgangspunkter till sprdkundervisning och grammatik i den. Dessa utgangspunkter baserar sig
pa olika teoretiska synsitt som kan anses som forslag till vad som ar det bésta séttet att lara sig

ett frimmande sprak:
1. Fa det ratt frén borjan (eng. ’Get it right from the beginning’)
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2. Bara lyssna... och lés (eng. ’Just listen... and read’)

3. Léat oss tala (eng. ’Let’s speak’)

4. Tva for en (eng. *Two for one”’)

5. Léar ut det som kan ldras ut (eng. *Teach what is teachable”)
6. Fa det ritt till slut (eng. ’Get it right in the end’)

Jag har Oversatt namnen till svenska, och jag kommer att anvinda mig av de svenska
versionerna ndr jag diskuterar dessa begrepp. De engelska namnen hdmtade fran Lightbown &
Spada (2006, 137) star i parentes bredvid. Virt att notera &r ocksa att d&ven om respektive
standpunkt gér hand i hand med utvecklingsgangen som diskuterats i kapitel 2.1, dr de inte fast
anknutna till ndgon viss tidsperiod. Detta betyder att till exempel fa det rétt frdn borjan —
tankandet och dess metodologi fortfarande dr mycket utspridd som sprékundervisningsfilosofi
och enligt Lightbown & Spada (2006, 138) dr det kanske den som karaktériserar den nutida
frimmandespraksundervisningen mer dn ndgon av de andra stdndpunkterna. I det f6ljande
presenterar jag respektive utgéngspunkt, for de kommer att fungera som en teoretisk
utgdngspunkt 1 analysen av sprikldrarnas uppfattningar om grammatikundervisning i

universitetssvenska.

Fa det ritt fran borjan —utgangspunkten representerar den mest traditionella filosofin inom
sprékundervisning, och den kan faktiskt anknytas till den strukturella approachen som jag
presenterade 1 kapitel 2.1. Centralt i denna utgingspunkt &r alltsd att syftet med
sprakundervisning dr inldrning av sprakets strukturer. Till exempel grammatik- och
overséttningsmetoden &r en vanlig metod som associeras med denna utgangspunkt. (Lightbown
& Spada 2006, 138.) Trots dess popularitet har f& det rétt frdn borjan —tdnkandet kritiserats av
dem som foresprikar for kommunikativ sprakundervisning. Kritiken utgar fran tanken pa att
sprak inte inldrs genom systematisk genomgang av grammatiska enheter. Ett antal studier har
visat att grammatikfokuserad undervisning inte utvecklar inldrares formaga att anvianda inldrda
grammatiska enheter i praktiken, vilket anses som en stor begransning for denna utgdngspunkt.
(Lightbown & Spada 2006, 142). Med Chomskys termer som diskuterats i kapitel 2 kan det
konstateras att inldrarna alltsd 6kade sin kompetens, men férmégan kunde inte verforas till
deras performans. Ytterligare anser man det icke-motiverande att tyngdpunkten &r i
grammatisk korrekthet sirskilt i tidiga faser av sprikinldrningsprocess. A andra sidan har
grammatikfokus motiverats med att tidig intervention av sprakinldrares grammatiska fel kan
forebygga fossilisering av felen, det vill sdga att de blir en fast del av sprakinldrares

inldrarspréak. (Lightbown & Spada 2006, 140.)
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Bara lyssna och lds —tdnkandet utgar fran samma i1dé¢ som Krashens (1982) inputhypotes (se
avsnitt 2.1). Som namnet avsldjar handlar det om att sprakinldrning sker genom att man blir
utsatt for begriplig sprakinput. Aven om undervisningsmetoder som baserar sig pa input har
visat sig vara ndgorlunda effektiva sirskilt i borjan av inldrningsprocessen, har man ifragasatt
om input ar tillrackligt. Som diskuterats i kapitel 2 ledde kritiken till att inputhypotesen
kompletterades med en outputhypotes. Outputhypotesen utgdér grunden for den tredje
utgdngspunkten i Lightbown & Spadas (2006) presentation, det vill séga 1at oss tala —tédnkandet.
Denna utgangspunkt erkidnner betydelsen av interaktion som en viktig aspekt inom
sprakinldrning, och den gar hand i hand med den interaktionella synen som diskuterats i avsnitt
2.1. En central tanke ar att ndr sprikinldrare interagerar deltar de i ett komplext meningsutbyte
(eng. 'negotiation of meaning’) som syftar till att uppna en gemensam forstielse. En betydande
metod inom lat oss tala —tdnkandet och utnyttjandet av meningsutbyte i sprakinldrning ar en
sa-kallad uppgiftsbaserad sprikundervisning (eng. TBLT, Task-based Language Learning).
TBLT ér en undervisningsmetod dér sprikinlirare agerar tillsammans for att uppn nigot visst
mal. (Lightbown & Spada 2006, 150.) Denna undervisningsmetod ar ofta mycket praktisk till
sin natur, och det handlar ofta om att arbeta kring ndgon kommunikationssituation fran det
verkliga livet. Inldrare kan till exempel bes utfora en fiktiv arbetsintervju tillsammans pa det

frimmande sprak de haller pa att ldra sig.

Man har flitigt studerat hurdan effekt 1at oss tala —tillvigagangsséttet har haft i sprakinlarning.
Studier gjorda pa dmnet tyder pa att det interaktionella greppet i manga avseenden ar
fordelaktigt. Sérskilt vissa aspekter i interaktion, till exempel korrigerande feedback, har
konstaterats som effektiv, eftersom den ter sig hjélpa inldrare att anknyta sina grammatiska
kunskaper med faktisk anvindning av spriket (Lightbown & Spada 2006, 151). Med
korrigerande feedback avses alltsa den feedback som den ena parten i interaktionen omedelbart
ger till den andra parten. Detta kan ske implicit eller explicit, och i lat oss tala —tinkandet ar
det ofta fraga om implicit feedback, till exempel genom att omformulera det som den andra har

sagt felaktigt. (Lightbown & Spada 2006, 155.)

Den fjirde utgadngspunkten, tva for en, avviker avsevért fran de tre forst ndimnda. Idéen i den
ar att integrera frimmandespréksinldrning och innehdllsbaserad undervisning. Sprékinldrning
tanks alltsd ske vid sidan av att man lir sig om ndgot annat &mnesinnehall. Immersion &r ett
centralt begrepp inom denna utgangspunkt, och olika slags immersiva program dar alla

aktiviteter 1 undervisningen utfors pa malspréket dr vanliga implementationer av den. Typiskt
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ar ocksé att det sdllan ges explicit genomgang av grammatiska enheter, utan sprakinlérning
sker som en "biprodukt”. (Lightbown & Spada 2006, 155.) Baserat pa forskning ter sig tva for
en —tidnkandet ha ménga obestridliga fordelar. En av de storsta &r att det skapar ett dkta behov
av kommunikation, och pé grund av intressant och varierande innehall som éar tillrackligt
utmanande kan det vara mera motiverande for inldrarna (Lightbown & Spada 2006, 159). Fast
denna utgédngspunkt later som ett effektivt sétt att sla tva flugor 1 en small, har 4ven den dock
kritiserats. Kritiken handlar ofta om att inldrares grammatiska kompetens kvarstar som
bristfillig 1 relation till hur linge de blir utsatta for spraket under skoltiden. Bristen pa
forekomsten av vissa grammatiska enheter i till exempel historieundervisning ter sig leda till

att vissa enheter inte inlérs alls. (Lightbown & Spada 2006, 157.)

Lér ut det som kan ldras ut —tdnkandet for sin del tar stdllning till den ordning i vilken olika
grammatiska enheter bor ldras ut. Denna utgangspunkt utgar frén tanken pa att det finns ett
internt schema for sprakinldrning som definierar nir inldraren & mogen att ta in olika
grammatiska enheter. Den centrala idéen dr alltsd att grammatikundervisning borde syfta till
att framskrida i takt med inldrarnas interna utvecklingsschema och ldra ut de enheter som enligt
schemat skulle komma som fo6ljande. (Lightbown & Spada 2006, 162.) Trots att lar ut det som
kan ldras ut —tdnkandet verkar ha ndgra lovande fordelar och efter vidare forskning mdjligtvis
kan vara till nytta 1 till exempel kursplansarbete, dr sprakinldrning en komplex process som
paverkas av ménga andra faktorer ocksa @n bara inldrarnas interna schema. (Lightbown &

Spada 2006, 165.)

Som sist i presentationen finns fa det rtt till slut —tdnkandet, som egentligen integrerar centrala
idéer fran de andra stdndpunkterna. Som Lightbown & Spada (2006, 165) konstaterar &r
utgdngspunkten for denna utgédngspunkt att bade grammatikfokuserad och meningsfokuserad
undervisning behdvs. Detta betyder att 4ven om till exempel begriplig sprékinput, interaktion,
och innehallsbaserad undervisning anses som viktiga for sprakinldrning, erkdnner man ocksa
betydelsen av explicit grammatikundervisning och till exempel korrigerande feedback vid vissa
tillfallen. Med korrigerande feedback menas att ldraren korrigerar inldrarnas grammatiska fel
antingen implicit eller explicit (Lightbown & Spada 2006, 172). Lightbown & Spadas (2006)
genomgang av studier om hur dessa olika utgangspunkter och deras implementationer har visat
sig fungera i sprakundervisning tyder pa att integration av bédde explicit och implicit
grammatikundervisning med korrigerande feedback och kommunikation ter sig vara det mest

effektiva tillvigagangssittet. Metoder som exklusivt fokuserar pd grammatik orsakar
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frustration for de ménga som inte lir sig anvinda spriket i praktiken. A andra sidan finns det
ett okande antal bevis pa att med ett exklusivt fokus pa kommunikation hiander det litt att stora
brister kvarstér i inldrares grundliggande grammatiska kompetens, vilket a sin sida leder till
bristfallig kommunikation. Tvirtemot visar sig forskningen stoda grammatikundervisningens
roll som nidrvarande i sprakundervisning, men inte pa ett s exklusivt sitt som fa det ritt fran

borjan —tdnkandet foreslér. (Lightbown & Spada 2006, 176-177.)

Baserat pd denna presentation kan man dra den slutsatsen att det finns en dverenskommelse
om att ndgon slags grammatikundervisning behovs som en del av sprdkundervisningen. En
viktig frdga dock dr vilka grammatiska enheter som ska undervisas explicit och vilka som ar
sddana som man kan anta att inldraren tilldgnar sig genom kommunikation eller riklig
sprakinput. Lightbown & Spada (2006) foreslar att de grammatiska brister som betydligt stor
kommunikationen dr sédana som man mdjligtvis kan léra sig genom interaktion och deltagande
1 meningsutbyte, alltsd utan explicit grammatikundervisning. Daremot kan brister 1 sddana
enheter som inte dr semantiskt betydande, det vill sdga som inte forhindrar budskapet att ga
fram, vara sddana som inldrarna sjélva inte noterar och dérfor de kan ha nytta av explicit
undervisning av dessa enheter. Ytterligare kan sddana brister som hérleder fran inldrarens forsta

sprék vara bra att gd igenom explicit. (Lightbown & Spada 2006, 178.)

3.3 Varfor grammatik — motiveringar till grammatikundervisning

En av de centrala grammatikdidaktiska fragorna ar varfor det egentligen dr relevant att
undervisa grammatik. Att fokus inom spridkundervisningen ligger pa kommunikativitet kan
motiveras pa manga olika sitt. Funktionalismen har varit ett 6kande synsétt pd sprak dven i
allménhet, inte bara ur sprakundervisningens perspektiv (Richards & Rodgers 2001, 21). Det
ar alltsa inte en Overraskning att funktionalismen rader dven i sprakundervisningspolitiska
linjedragningar och styrdokument. Enligt Canale & Swain (1980, 23) uppfattas kommunikation
nufortiden oftast som sprékets viktigaste funktion och syfte, och de ndmner denna uppfattning
som ett av tre grundliggande antaganden som styr sprakundervisningen i riktning mot
kommunikativitet. Det andra av dessa grundldggande antaganden &dr antagandet om att sprakets
strukturella sida alltid anknyter till dess funktion. Det tredje antagandet &r att i vanlig
kommunikation koncentrerar man sig pd sjidlva sprakbruket, inte pd grammatiska former. Dessa
tre grundantaganden skapar grunden och motiveringar for de flesta kommunikativa
tillvigagingssitten, men enligt Canale & Swain (1980) ar de inte helt oproblematiska eller

sjélvklara.
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Det forsta antagandet géller spraket till hela dess essens, och den centrala fragan dr vad det
primira syftet med sprak ar. Ofta svarar man kommunikation, mojligen for att det dr den mest
vardagliga och konkreta funktion som sprakformaga kan tdnkas ha. Enligt Canale & Swain
(1980) ska detta svar dock inte tas for givet utan lingvister har nimnt ménga andra viktiga
funktioner for sprik, sasom sjélvuttryck, verbalt tdnkande, problemlosning och kreativt
skrivande. Aven om de tar avstdnd frin synen pa kommunikativ kompetens som det enda
viktiga eller relevanta synsittet pa sprdkundervisning, podngterar de dock att det
kommunikativa tillvagagingssittet kan vara det mest praktiska och siledes mest motiverande
for sprékinldrare. (Canale & Swain 1980, 7; 23.) Vidare argumenterar de for att dven om
kommunikation skulle vara den viktigaste funktionen av sprék, dr den inte den enda. Darfor
kan man inte heller rakt anta att vissa grammatiska former endast foljer kommunikativa

funktioner sdsom det andra grundldggande antagandet lyder:

However, such an assumption is in our view inadequate as the basis for syllabus organizations for several
reasons. Firstly, it is difficult to isolate the individual purposes of language or the ways in which different
purposes interact; thus, even if one were to assume that communication is the essential purpose of language
(an assumption that we would not support), it would be misleading to associate certain language forms with
this purpose exclusively since communication is not the only purpose of language. (Canale & Swain 1980,

23)

Det tredje antagandet om att grammatik inte ar det priméra intresset 1 vanlig kommunikation
kan ocksd utmanas. I Canale & Swain (1980, 24) konstateras att &ven om detta d&tminstone
delvis dr ett vettigt antagande, kan man i borjan av inldrningen av ett frimmande sprak inte
koncentrera sig pd sprakbruket innan man har lart sig ndgra grammatiska former. Baserat pé
olika kommunikativa teorier och den kritik som presenterades gillande de tre
grundantagandena konstaterar Canale & Swain (1980, 24) att det egentligen inte finns nigra
teoretiska motiveringar till att man betonar sprakets funktionella sida 6ver allt annat. Det ar
dock rimligt att anta att de flesta som véljer att 14sa frimmande sprak nufortiden gor det for att

kunna anvénda spraket, inte bara for att kénna till det (Keck & Kim 2014, 7.)
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4 Material och metod

I detta kapitel ger jag en Gversikt Gver studiens material, informanter, datainsamlingsmetoder
och analysmetod. For det forsta presenterar jag kortfattat vad materialet bestar av och hurdana
informanter som deltog i studien. Efter det gar jag djupare in pa de metoder som anvénts i

studien bdde for materialinsamlingen och analysen.

Denna studie dr tudelad och bestdr av tvd separata material. For att svara pa den forsta
forskningsfragan géillande lararnas uppfattningar om grammatikens roll i svenskundervisning
intervjuade jag tva sprakcenterldrare vid Tammerfors universitet. Bada ldrarna som
intervjuades undervisar pa den obligatoriska kursen i svenska. Jag tog kontakt med ldrarna via
e-post och kom Overens om intervjuerna som ordnades pa distans i april 2021 via Zoom-
plattformen. P4 grund av att intervjumaterialet ar begrinsat till endast tva informanter vid
sprikcentret vid Tammerfors universitet kommer jag inte att ge mera detaljerad information
om informanterna géllande till exempel kon eller alder. Avsikten med detta ér att skydda
informanternas integritet. Med tanke pd avhandlingens syfte rdcker det att veta att bada
informanterna undervisar svenska pa universitetsniva. I analysdelen hédnvisar jag till lirarna

med forkortningarna SL1 och SL2 (Svenskldrare 1 och Svensklarare 2).

Till den andra forskningsfragan samlade jag in material genom en enkdtundersokning. Enkéten
distribuerades av fyra spriakcenterldrare som undervisar i svenska vid Tammerfors universitet.
Lararna skickade enkéten vidare till sina studenter som for tillfdllet avlade den obligatoriska
svenskkursen. Antalet svar blev totalt 26 stycken. Aldersfordelningen av informanterna ser ut

som foljande:

10 (38,5 %)

7 (26,9 %)

4 (15,4 %)

3 (11,5 %)

1(3,8 %) 1(3,8 %)
1973 1987 1996 1997 1998 1999

Aldersfordelning av informanter.
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Den storsta delen (24 stycken) av informanterna dr fodd mellan 1996—-1999. Tva informanter
ar fodda éren 1973 och 1987. Informanternas kon fordelar sig ganska jamnt med 12 kvinnor
och 14 mén. Sprakligt finns det lite variation mellan informanterna: modersmalet for de flesta
ar finska, med ett undantag som har turkiska som sitt modersmal. Ytterligare finns det en

student vars hemsprak dr japanska och en som talar bade finska och engelska hemma.

De Oppna fragorna i enkdten analyseras kvalitativt, och de slutna fragorna kvantitativt. Jag har
dock inte analyserat dem i separata delar, utan de slutna fragorna behandlas i samband med de
Oppna frdgorna som en kompletterande del. Tyngdpunkten ligger alltsd pa den kvalitativa
analysen. Intervjumaterialet analyseras ocksa kvalitativt. Den anvdnda analysmetoden 1 bada
materialen dr innehdllsanalys enligt Tuomi & Sarajirvi (2018) som jag presenterar ndrmare 1

avsnitt 4.3.

I det foljande presenterar jag intervju och enkét som datainsamlingsmetoder (avsnitt 4.1 och
4.2). L avsnitt 4.3 ger jag en presentation av analysmetoden innehallsanalys och till slut redogor
jag for analysprocessen, det vill sdga hur jag har tillimpat innehallsanalysen i min studie

(avsnitt 4.4).

4.1 Intervju som datainsamlingsmetod

Intervju dr en vanlig datainsamlingsmetod 1 kvalitativ forskning. Intervjuer kan dock utforas
pd méinga olika sdtt beroende péd studiens syfte, kontext och fokus. Ofta betraktas
intervjumetoden pa en skala mellan strukturerad och ostrukturerad intervju, beroende péa hur
noggrant forskaren har definierat fragorna och intervjuns struktur i férvdg. Med en strukturerad
intervju avses alltsd en sddan intervju som foljer ett tydligt manus. Strukturerade intervjuer har
darfor beskrivits som enkitintervjuer, for frdgorna ér strikt forutbestimda och de stélls i en viss
ordning. Den centrala fordelen med strukturerade intervjuer dr att informanten inte blir
paverkad av forskarens deltagande. Ostrukturerad intervju representerar den andra
ytterligheten dér intervjusituationen dr mycket fri och mer liknar ndrmare ett samtal 4n en
intervju. I en ostrukturerad intervju kan alltsd bdde informanten och forskaren styra
diskussionen, och det finns ofta inga tydliga frdgor som informanten ska svara pa. (Ruusuvuori

et al. 2005, Tutkimushaastattelun lajit.)

Som en mellanform mellan den strukturerade och ostrukturerade intervjun &r halvstrukturerad
intervju. Kinnetecknande i halvstrukturerade intervjuer dr att intervjusituationen har nagot

slags forutbestimd struktur, men den dr flexibel och kan variera vid behov. Forskaren kan till
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exempel stdlla fragor i en annan ordning &n planerat eller pd annat séitt avvika fran
intervjumanuset. En vélbekant och frekvent anvind form av en halvstrukturerad intervju ar en
sa kallad temaintervju. I en temaintervju skapar forskaren en intervjustomme runt ett visst tema
eller dmnesomrdde, men fragorna kan omformuleras eller varieras i sin ordningsfoljd.

(Ruusuvuori et al. 2005, Tutkimushaastattelun lajit.)

I min avhandling har jag anvédnt mig av en halvstrukturerad temaintervju (bilaga 1), eftersom
jag ansag den som ldmplig med tanke pa forskningsfraga 1. I centrum av denna fraga ligger
lararnas uppfattningar av vilket skil jag ville ha rum for diskussion och pé det séttet kanske fa
fram mera djupgéende svar. Jag hade en forutbestimd intervjustomme med preliminéra fragor
som jag anvdnde som struktur i intervjuerna, men jag 14t ocksé situationen styra fragorna (se
Ruusuvuori et al. 2005). Jag till exempel dndrade fragornas ordningsfoljd och stéillde nagra
uppfoljningsfragor som jag inte hade planerat i forvag. Jag 1at ocksé diskussionen stundvis ga
pa ett sidospér och berdttade ocksd om mig sjdlv och mina tankar for att skapa en bra och
avslappnad stdmning. Jag forsokte dock hélla fokuset pa de teman som fanns i intervjustommen

och lata bli att styra informanterna at ndgot hall med mina egna kommentarer.

Intervjustommen kan grovt indelas i tre temaomrdden som dock &verlappar varandra
ndgorlunda. Som bakgrundsfrdga kartlade jag ldrarnas bakgrund som sprékcenterldrare. Det
forsta temaomradet omfattade frdgor om sprdkundervisning i Sprakcentrets kontext samt
hurdan roll kommunikativitet har i den. I det andra temaomradet fragade jag om grammatikens
roll 1 universitetssvenska samt dess relation till kommunikativitet. Som ett tredje temaomrade
diskuterade vi grammatikens roll ur ett mer personligt perspektiv. Jag stillde fragor om hur
lirarna sjdlv upplever sin relation med grammatik, hurdana tankar de har om
grammatikundervisningens relevans 1 hogskolekontext och hur grammatik enligt dem borde

tas upp 1 universitetssvenska.

Intervjun utfordes pd distans via Zoom-plattformen eftersom materialinsamlingen utfordes
under coronapandemin dé sociala kontakter bor undvikas. For att fa intervjusituationen att likna
en traditionell intervju holl jag och informanterna kamerorna 6ppna sé att vi skulle ha bade
ljud- och bildkontakt. Trots att intervjun var tvungen att hillas pa distans anser jag att allt gick
bra enligt omsténdigheterna och det forekom inga tekniska problem. Bida intervjuerna tog
ungefar 30 minuter, och spraket var finska. Exemplen som jag tar upp ur intervjumaterialet i
resultatdelen &r alltsd oversattningar fran finska till svenska. De finska originalexemplen finns

som bilaga (se bilaga 3).
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4.2 Enkét som datainsamlingsmetod

Enkidt som datainsamlingsmetod baserar sig pa méanga sétt pA samma grundprinciper som
intervju. Med bada metoderna kan man studera olika slags fenomen dar man dr intresserad av
manniskan och dennas tankar, asikter, attityder och sa vidare. Den centrala skillnaden &r i vilket
grad datainsamlingssituationen &r strukturerad. Jdmfort med intervjumetoden é&r en
enkdtundersokning naturligtvis mera strukturerad for forskaren kan inte paverka fragorna i
sjdlva datainsamlingssituationen. Intervjun &r alltsa pé det sattet mer flexibel, att man ofta till
exempel kan stilla tilldggsfrdgor eller andra ordningen i vilken frdgorna stills. (Tuomi &

Sarajarvi 2018.)

For att svara pa den andra forskningsfragan, hur studenter uppfattar god sprakfardighet, har jag
valt att anvdnda mig av en enkdtundersokning. Detta val beror pa det hoga antalet informanter.
Inom ramen av en pro gradu avhandling hade det inte varit mojligt att anvénda till exempel
intervju som datainsamlingsmetod for forskningsfrdga 2. Eftersom jag i forskningsfraga 2 ar
intresserad av hur studenterna framhéaver olika kompetenser, ansiag jag enkdtformen och en
Likertskala om ett lampligt tillvigagangssatt for att fa tag pa denna aspekt. Likertskalan dr en
typ av enkétfriga dir forskaren stéller en friga eller ett pastdende om ndgot dmne, och
informanter svarar genom olika sifferskalor. I min enkét har jag stillt en rad péstdenden som
giller de olika kompetenserna, och studenterna har svarat pa dem genom att véirdesétta dessa
pastaenden genom en sifferskala fran 1 till 5, dér 1 stér for ”inte alls viktigt”, 2 for lite viktigt”,

3 som “nagorlunda viktigt”, 4 som “ganska viktigt” och 5 for "mycket viktigt” (se bilaga 2).

Enkéten har formulerats i linje med GERS samt Canale & Swains (1980) presentation av olika
kommunikativa sprakliga kompetenser. Enkdten borjar med bakgrundsfrdgor genom vilka jag
har kartlagt studenternas alder, kon och sprikliga bakgrund. Dessa bakgrundsfragor beaktas
dock inte i sjdlva analysen, utan de har frimst anvints for att ge en 6versikt Gver informanterna.
De egentliga fragorna i enkéten borjar i del 1, som bestar av en 6ppen fradga dér studenterna bes
forklara vad god sprikférdighet ar for ndgonting enligt deras definition. Efter det kommer del
2 som bestar av en rad Likert-frigor dir studenterna bes virdesétta de olika kompetenser som
enligt GERS ingar 1 kommunikativ kompetens pa skalan 1-5. Likert-frdgorna kompletteras
igen med en Oppen fraga (fradga 3) dér studenterna bes vélja hogst fem (5) av de kompetenser
som presenterades i Likert-frdgorna, stdlla dem 1 prioriteringsordning pd skalan 1-5 och

motivera sin prioritering. Till slut ges studenterna mdjlighet att tilligga eller forklara nagot.
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I analysen ligger tyngdpunkten pa de Oppna frdgorna, det vill sdga fraga 1 och fraga 3.
Funktionen for fraga 2 om hur studenterna vérdesétter de olika kompetenserna pa Likertskalan
ar att komplettera de Oppna frdgorna kvantitativt. I avsnitt 4.4 kommer jag att forklara

noggrannare hur analysen utforts.

4.3 Innehallsanalys

Béde intervju- och enkétmaterialet analyseras med hjilp av innehallsanalys. Innehallsanalys
kan anses vara en ldmplig metod i min studie eftersom jag dr intresserad av vad informanterna
sdger om det ifrdgavarande fenomenet, det vill sdga innehéllet i deras svar. I min studie &r jag
intresserad av vad informanterna sidger om grammatikens roll i sprikundervisning och -

inlarning.

Att utfora en innehéllsanalys enligt Tuomi & Sarajarvi (2018, avsnitt 4.1) gér ut pa att avgrénsa,
gruppera och abstrahera innehallet i det valda materialet. Viktigt dr att koncentrera sig pa den
infallsvinkel som man har valt att ha i sin studie. Detta har att géra med avgransningen av
forskningsdmnet; det gar inte att granska allt, &ven om det ofta finns mycket som &r intressant
i materialet. Innehallsanalysen och dess faser, avgriansning, gruppering och abstrahering, utgar
alltsd alltid fran studiens syfte och forskningsfragor. I grupperingsfasen ér det fraga om att
kvantitativt organisera materialet enligt dess innehdll och enligt de olika teman som
forekommer 1 materialet. P& detta sitt kan man urskilja olika grupper som kan abstraheras, det
vill sdga noggrannare granska hur de olika temana behandlas och vad som sidgs om dem.
Materialet klassificeras alltsa och delas in i olika temaomraden som sedan analyseras i ljus av

den teoretiska referensram som presenterades 1 kapitlen 2 & 3.

Det finns flera olika sitt att utfora en innehdllsanalys. Analyssittet kan vara materialstyrt,
induktivt, da analysen utgédr frdn materialet utan forutbestimda, teoribaserade kategorier.
Meningen é&r alltsa att skapa nya teoretiska monster, inte upprepa tidigare sidana. Motsatsen
till detta dr det teoristyrda, deduktiva analyssattet dar forskaren speglar och delar in materialet
enligt forutbestdmda kategorier och teorier. (Eskola & Suoranta 1998, Avsnitt 1.) I min studie
betonar jag det induktiva analysséttet 1 analysen av intervjumaterialet for jag har inte nigra
fasta teoretiska monster att utga fran. Jag kommer naturligtvis hanvisa till tidigare forskning
och teoretiskt arbete vid sidan av analys och resultat, men kategoriseringen och abstraheringen
baserar jag pa empirin. I enkétmaterialet tillimpar jag ett abduktivt analyssétt, det vill séga en
kombination av induktiv och deduktiv analys. Jag baserar alltsd analysen pa bade empiri och

teori.
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4.4 Analysprocess

Malet for analysen av intervjumaterialet var att kartldgga spriakcenterlérarnas uppfattningar om
grammatikens roll i deras svenskundervisning. Analysprocessen for intervjumaterialet borjade
med transkribering av intervjuinspelningarna. Enligt Ruusuvuori et al. (2010) &r transkribering
en central del av avgrinsningen av materialet, och forskaren ska bestimma hur noggrann
transkribering som dr ndodvéndig. Eftersom jag &r intresserad av vad informanterna sédger i
stallet for hur de sdger det kommer jag att inte att ta hénsyn till samtalsanalytiska enheter i
transkribering. Jag har alltsa inte transkriberat till exempel pauser, repetitioner eller tonfall for
jag anser dem inte relevanta med tanke pa mitt syfte. Eftersom fokus &r pa innehallet, har jag
gjort analysen pd meningsnivd. Analysenheten var alltsd satser och meningar. Det
transkriberade intervjumaterialet analyserades enligt Tuomi och Sarajérvis (2018) principer for

innehéllsanalys (se avsnitt 4.3).

Analysen av det transkriberade materialet borjade med att 6gna igenom materialet och
kartldgga vad som ar relevant med tanke pa mitt syfte och avgrénsa sddant som inte &r relevant.
Redan i transkriberingsfasen hade jag lagt mérke till viktiga stdllen. Efter detta ldste jag
materialet noggrant och gjorde markeringar och understrykningar for att organisera materialet
och fa fram hurdana teman som forekommer i det. Detta skapade grund for grupperingsfasen
(Tuomi & Sarajdrvi 2018; se avsnitt 4.3.). Det som jag faste uppmirksamhet vid 1 materialet
speglade jag mot avhandlingens teoretiska referensram, det vill sdga anvinde jag mig av det
abduktiva analyssittet. P4 det sittet var det mojligt att hitta likheter mellan svaren fran bada

informanterna samt anknyta dem till teorin, och vidare abstrahera materialet.

I analysen av enkétsvaren syftar jag till att svara pd den andra forskningsfragan, det vill sidga
kartlagga hur informanterna ser pa god sprakfardighet. Av intresse ér att ta reda pa vad de anser
som syftet med god sprakfardighet samt vilka kompetenser de vardesdtter med tanke pé detta
syfte och varfor. Syftet med analysen &r att kasta ljus dver hur studenternas syner pd god

sprakfardighet moter den rddande kommunikativa synen med tanke pa grammatikens roll.
I analysen av studenternas svar fokuserar jag mig pa foljande aspekter.

a. Hurdana aspekter priaglar studenternas definitioner av god sprikfardighet?

b. Ivilken utstrackning framhéver studenterna de olika sprékliga kommunikativa
kompetenserna i sina definitioner av sprakfardighet?

c. Hurdan roll spelar lingvistisk kompetens i studenternas definitioner av god
sprakfardighet?
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Dessa fragor fungerar som hjélpfragor i analysfasen. I analysprocessen utgick jag alltsa fran
dessa fragor. Det fOrsta steget i analysprocessen var att 6gna igenom enkdtmaterialet flera
génger. For att svara pa den forsta delfragan borjade jag analysen genom att kartldgga hurdana
syften som studenterna verkar ge till god sprékfardighet. I denna fas anvinde jag mig av ett
induktivt analyssdtt genom att utgd fran det som studenterna sidger om det ifragavarande
fenomenet. I denna fas granskade jag alltsa huvudsakligen de 6ppna fragorna (fragor 1 och 3).
Jag laste svaren noggrant och granskade hurdana definitioner studenterna ger till sprakfardighet
och pé vilka sitt de motiverar sina definitioner av god sprékfardighet. Jag hade alltsa inte nagra
forutbestdmda kategorier i denna fas utan min utgangspunkt var det som forekommer i
materialet. P4 det sittet var det mojligt att urskilja vad studenterna anser vara syftet med god
sprakfardighet. Resultat for denna fraga utgdér stommen for kategoriseringen i resten av

analysen.

Efter att ha urskilt de syften som studenterna ger till god sprakfardighet borjade jag mer
djupgéende analysera hurdana skillnader som finns i hur studenterna motiverar sina
definitioner av god sprakfardighet. I analysen grupperade jag materialet i mindre bitar enligt
hur studenterna betonar olika kompetenser i sina svar. I denna fas baserade jag analysen pa
bade teori och empiri, det vill sdga anvdnde mig av det abduktiva analyssittet. I min analys
utgick kategoriseringen av materialet alltsa delvis fran mina egna observationer och delvis frdn
GERS modell samt Canale & Swains (1980) presentation av kommunikativ kompetens. Detta
betyder att jag 1 denna fas hade forutbestimda kategorier med vilka jag grupperade svaren
enligt de teman som forekom 1 materialet. De forutbestimda kategorierna hérstammar fran
GERS modell om kommunikativa sprékliga kompetenser. Dessa kategorier fungerar som
underkategorier till det overgripande syftet med god sprékfardighet som utreddes i samband
med den forsta delfrdgan. Underkategorierna syftar till att svara pa fragan om vilka
kompetenser som virdesitts och varfor. Sedan gick jag djupare in pd svaren for att exemplifiera

mina tolkningar.

4.5 Forskningsetik

I denna avhandling har jag tagit de principer och anvisningar som nidmns i Forskningsetiska
delegationen (TENK) i beaktande for att beframja god vetenskaplig praxis. Dessa principer dr
hederlighet, allmidn omsorgsfullhet och noggrannhet i alla faser av forskningsarbetet (TENK
2012).

31



Jag har tagit forskningsetiska aspekter i beaktande dven i avhandlingens material- och
metodval. Allt material har samlats in vid Tammerfors universitet. Enkdt och intervju som
datainsamlingsmetoder innehéller ndgra etiska synpunkter som ska beaktas. Det viktigaste &r
att skydda informanternas integritet. For att sdkra detta har jag varit forsiktig med hur jag
behandlar materialet och hurdana uppgifter gillande informanterna som kan anges.
Avhandlingens material &r begrénsat, vilket okar behovet av forsiktighet. Som jag redan
konstaterade i1 borjan av kapitlet har jag bestdmt mig for att uteldmna ndgra detaljerade
uppgifter, sdsom kon eller élder, géllande de ldrare som deltog i intervjuerna. Pa det sittet
forblir informanternas identitet anonym. Enkétsvaren har ocksé behandlats anonymt och nagra

personuppgifter har inte samlats in.

En annan etisk aspekt handlar om hur sjidlva intervjuerna och enkétundersékningen utfordes.
Centralt dr att jag som forskare inte styr informanternas svar i materialinsamlingen. For att
sakra detta har jag forsokt kontrollera att fragorna formulerats i bdde intervjuerna och i enkédten
sa att de inte skulle styra informanterna at nigot visst hall. Till exempel i intervjuerna deltog
jag aktivt i diskussionen med mina egna kommentarer, men jag lit bli att uttrycka mina egna
asikter starkt. I stdllet berdttade jag till exempel om mina egna erfarenheter och stillde

uppfoljningsfragor.
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5 Resultat

I detta kapitel redogor jag for hurdana resultat jag fick géillande ldrarnas uppfattningar om

grammatikens roll 1 sprakundervisning och studenternas syner pa god sprakfardighet.

5.1. Lérarnas uppfattningar om grammatikens roll 1 sprakundervisning

I detta avsnitt redogér jag resultat for forskningsfraga 1. Fraga 1 bestar av tva delar: hurdan
roll grammatik spelar i kommunikativ svenskundervisning i kontexten av Sprakcentret vid
Tammerfors universitet, det vill sdga relationen mellan grammatik och kommunikativitet, samt
hur svenskldrare vid Sprékcentret uppfattar betydelsen av och tillvigagingssitt till
grammatikundervisning i universitetssvenska. I den forsta delen koncentrerar jag mig pa det
nuvarande ldget géillande grammatikens roll i Sprékcentrets svenskundervisning. Den andra

delen for sin del har fokus pé ldrarnas egna asikter och forslag.

Intervjun var strukturerad i tre temaomraden, var av tva forsta kartligger den forsta delen av
fraga 1, alltsa kommunikativ sprékundervisning och grammatikens roll i den. Det sista
temaomradet for sin del kartligger den andra delen av fraga 1, det vill sdga svenskldrarnas
uppfattningar om betydelsen av grammatikundervisning i1 universitetssvenska. Jag har

analyserat de tva delarna som separata, dven om de kan anses komplettera varandra.

I analysen av den forsta delen av fraga 1 — relationen mellan grammatik och kommunikativitet
— har jag urskilt tvd Overgripande temaomraden som priglade diskussionen. Dessa
temaomraden har jag abstraherat som Viktigast att klara sig och Grammatik som stod. Dessa
temaomraden ska jag diskutera i avsnitt 5.1.1. I analysen av den andra delen av fraga 1 —
lararnas uppfattningar om betydelsen av och tillvigagéngssitt till grammatikundervisning i
universitetssvenska — framgick ocksa tvéa overgripande temaomraden. Dessa temaomréden har
jag abstraherat som Mera avspdndhet och tolerans mot fel och Differentiering i nyckelroll.
Sammanlagt finns det alltsd fyra tematiska kategorier som jag kommer att diskutera. I det

foljande presenterar jag dessa tematiska kategorier 1 tabellform:
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TEMAOMRADEN

Del 1: relationen mellan grammatik och Viktigast att klara sig
kommunikativitet
Grammatik som stod

Del 2: lidrarnas uppfattningar om Mera avspédndhet och tolerans mot fel

grammatikundervisningens betydelse
Differentiering i nyckelroll

Tabell 1: Temakategorisering av intervjumaterialet.

5.1.1 Del 1: relationen mellan grammatik och kommunikativitet

Viktigast att klara sig

I samband med diskussionen av relationen mellan grammatik och kommunikativitet i
Sprakcentrets svenskundervisning var det tva temaomrdaden som préglade samtalet, varav den
forsta var Viktigast att klara sig. I detta temaomrade betonades kommunikationens roll som det
centrala. Ett kommunikativt fokus ter sig vara utgangspunkten for hur ldrarna ser pa
svenskundervisningens nuldge i Sprakcentret. Med ett kommunikativt fokus 1 detta fall avses
att undervisningen syftar till att befrimja studenternas formaga att fa fram sitt budskap och bli
forstadda, och samtidigt forstd det som den andra parten sdger. Bada lararna lyfter fram detta

som en central princip i Sprakcentrets undervisning:

(1) Det som jag kanske forsoker betona och ta upp med studenterna ocksé &r formagan att
kunna kommunicera i skriftliga och muntliga situationer sa att man blir forstadd pa det
sétt som man vill bli forstadd. Att budskapet gar fram ar kanske det mest centrala dar.
Och fOrstds att man tar hénsyn till kontexten och s& vidare men om man nu
sammanfattar s& hér. (SL1)

(2) Mycket forenklat skulle jag kanske séga att det [kommunikativitet] betyder att det man
forsoker sidga gar fram. Man blir férstddd och man ocksa sjéilv forstar vad andra séger.

——.SL2)
Enligt lararna syns kommunikativitet 1 Sprakcentrets svenskundervisning till exempel i det att
man dgnar mycket tid at olika kommunikationssituationer och att 6va hur man agerar i dem.

Detta var ndgot som bédda ldrarna lyfte fram som en central aspekt:
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3) Forstas det att vi ovar olika kommunikationssituationer, vi har olika typer av skriftliga
uppgifter och sen de hir muntliga uppgifter som man far feedback om. Och det dr inte
endast spraket som vi ger feedback om, vilket forstas ocksa ar viktigt men ockséd om
hur man klarar av sig i kommunikationssituationen. En del av mina kollegor faktiskt
beskriver det sa att de pa sétt och vis ldr ut kommunikation pa svenska, det ar ett satt
hur man beskriver det. (SL1)

(4) Jag skulle sdga att det ar vildigt arbetsforberedande. — — Det dr en central grej, och
kanske négot som har att gora med det &r ocksa situationsbundenhet, alltsé att véldigt
mycket gor vi det att vi gir igenom nigon viss situation, till exempel en arbetsintervju,
och hur man ska agera i den. Eller ndgon annan sddan hér vardagssituation, vi gér
igenom néstan ordagrant att hur den skulle kunna g4 till, dven i ett par olika scenario,
och hurdant ordforrdd behovs dir. (SL2)

Som syns i exemplen 3 och 4 lyfter bdde SL1 och SL2 fram olika kommunikationssituationer
som en viktig utgangspunkt for svenskundervisningen. Det som alltsa forenar ldrarnas svar ar
att kommunikativitet i Sprakcentrets hogskoleundervisning syftar till att 6ka studenternas
formdga att klara sig 1 olika kommunikationssituationer. SL2 podngterar att de
kommunikationssituationer som Ovas ofta dr starkt relaterade till arbetslivet, vilket enligt SL.1
har att géra med kursens arbetsforberedande syfte som kommer fran lagstiftning. Enligt dessa
larare baserar Sprakcentrets svenskundervisning i stort sett sig pa likadana principer som de
som till exempel Bardel (2018, 2) beskriver som kdnnetecknande for en kommunikativ
approach till sprakundervisning (se kapitel 2). Sdsom diskuteras i Bardel 2018 baserar sig den
kommunikativa approachen pé att framgéangsrikt ldrande sker “nir man kommunicerar ett
meningsfullt innehall” (Bardel 2018, 2). I Sprakcentrets kontext kan arbetslivsteman och teman
inom studenternas egna studieomraden i undervisningen anses som ett meningsfullt innehall 1
svenskinldrning. S&dan hér uppgiftsbaserad sprakundervisning (TBLT) dir man arbetar
interaktivt kring en kommunikationssituation fran det verkliga livet ar typiskt for 14t oss tala —

tankandet som diskuterades 1 avsnitt 3.2 (Lightbown & Spada 2006, 150).

Att kommunikationssituationer spelar en stor roll i undervisningen tyder ocksda pa en
funktionell spraksyn (se avsnitt 2.1) som betraktar spriket ur ett kommunikativt perspektiv.
Som till exempel Bardel (2018, 3) definierar utgdr den funktionella spraksynen fran att sprikets
fraimsta anvindningsomride dr kommunikation, och kommunikationssituationen, dess syfte
och deltagare avgér hur sprdket ska anvindas. Den starka betoningen pa

kommunikationssituationer signalerar att spraket uppfattas enligt dess funktioner.

I exempel 3 berdttar SL1 att ndgra av hens kollegor beskriver Sprakcentrets

svenskundervisning s att det ndrmare dr undervisning i kommunikation pa svenska, i stéllet
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for undervisning 1 sjédlva svenska spraket. Denna beskrivning har i nagon man ocksa likadana
drag som tva for en —tdnkandet diskuterat av Lightbown & Spada (2006) (se avsnitt 3.2) 1 den
betydelse att man integrerar sprékinldrning med innehdllsbaserad undervisning.
Amnesinnehéllet i det hir fallet skulle vara kommunikation och undervisningsspréket svenska.
Det ar forstas frdga om tva véldigt narbeslidktade aspekter — sprak och kommunikation — av
vilket skél det inte ar ett helt typiskt exempel pé tva for en —utgdngspunkten. Det ar hér inte
heller fraga om att man helt skulle ha utelamnat rent sprakliga aspekter ur undervisningen, utan

nidrmare kommunikation undervisas genom spréket:

&) I praktiken det &r nog genom dvningar. Det finns dvningar pa ordférradet och sdnt men
det ar kanske nagot som studenterna sjilv gor och forbereder och sjilva lektionerna,
moten dr sddana att de [studenterna] har fatt forbereda sig nagot och sedan till exempel
diskuterar vi ndgot d&mne. (SL1)

Exempel 5 ér en fortséttning till exempel 3 av SL1. I detta exempel konstaterar SL1 att 4ven
om svenskundervisningen kan beskrivas som undervisning i kommunikation, sker det genom

sprakrelaterade Ovningar. Anmérkningsvért ar ocksd att enligt SL1 &r detta nigot som

studenterna gor utanfor lektionerna. Sjilva lektionerna for sin del 4gnas at kommunikation:

(6) Forberedning sker pé [studenternas] egen tid, det finns nog anvisningar for det att det
inte dr helt sjilvstindigt, men gemensamma moten dr dock till stor del dgnat at
kommunikationssituationerna. Visst finns det feedback och annat som man goér under
lektionerna men ganska mycket &r det samtal som géller. (SL1)

I exempel 5 & 6 beridttar SL1 att en stor del av inldrningen av det sprakliga, till exempel ord
och uttryck, huvudsakligen sker pd studenternas egen tid. De sprékliga 6vningar som sker
utanfor lektionerna r alltsa forberedande arbete for att kunna agera i kommunikativa dvningar
under lektionerna. Detta reflekterar tanken pa att grammatik (se avsnitt 2.2) har ett

instrumentellt védrde och skapar basen for lyckad kommunikation. Denna tanke é&r

kénnetecknande for en kommunikationsorienterad approach till sprakundervisning.

Att studenterna forvintas forbereda sig relativt sjalvstindigt infor lektionerna 6kar deras eget
ansvar for sin inldrning. Det s kallade ’learner activity’ (se kapitel 1.2) dr ndgot som ofta
betonas i samband med kommunikativ sprakundervisning och dr ocksd en bakgrundliggande
princip i GERS (Bardel 2018). Inldrares aktiva och ansvarstagande roll anknyts ofta med att

lararens roll dndrats frén ldrare till handledare, ndgot som SL2 ocksa lyfter fram:

(7) Annars marker man hur ldrares roll dndras i jaimforelse med andra stadier, jag skulle
inte nddvandigtvis anvianda ordet larare utan man dr mer som handledare, eftersom man
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hjélper till i att hitta information, hjdlper i att analysera egna styrkor men allt arbete ska
studenterna sjélv gora, i praktiken ger man inte sa mycket nagot fardigt till dem. (SL2)
I exempel 7 konstaterar SL2 att kdnnetecknande for universitetssprakundervisning ér att ordet
larare 1 dess traditionella betydelse inte beskriver vad man egentligen gor i sitt arbete som
sprakcenterldrare. I stillet & man ndrmare som handledare som stddjer och underléttar
studenternas inlédrningsprocess men inte ger nagot fardigt till dem. Lararens dndrade roll som

handledare ar en central idé 1 den kommunikativa approachen (Bardel 2018, 2).
Grammatik som stod

Det bédrande temat gillande grammatikens roll i den kommunikativt priglade
svenskundervisningen i bada ldrarnas svar r att grammatikens framsta roll &r att fungera som
stod av det kommunikativa. Grammatik ses alltsd som ndgot nddvindigt men bara som en del

av sprakundervisningen:

(8) Orsaken till att man gar igenom den [grammatik] ar just det att det skulle stodja
kommunikativitetet. Man gor det inte for att sprakfardigheten skulle betyda att man ar
jéttebra pd grammatik, utan for att om man har stora problem med mycket centrala
saker gér budskapet inte fram. (SL2)

I exempel 8 sdger SL2 att grammatiska aspekter genomgas i svenskundervisningen for att
hjélpa studenterna att f4 fram budskapet. Hen anser att grammatikundervisningen har ett
stodjande syfte i stéllet for att ha ett egenvirde 1 sprikundervisning; som SL2 konstaterar,
undervisar man grammatik inte darfor att den skulle vara det mest centrala i sprakfardighet,

utan darfor att bristen pa grammatisk kompetens forhindrar kommunikation. SL.1 har likadana

tankar som SL2:

9) Det [grammatik] knappt betonas. Det star inte i vdra inldrningsmal eller ndmns i
laroplanen, sé i detta avseende syns det nog inte s& mycket dir. Men om jag ténker pa
det praktiska arbetet sa visst finns det stéllen dir det syns men om man jamfor med
tidigare studier sa ar det inte sant att nu gar vi igenom ordf6ljd och nu nadgonting annat.
(SL1)

I exempel 9 konstaterar SLL1 att grammatik inte stdr som en central aspekt 1 Sprakcentrets
laroplan eller 1 kursens inldrningsmaél, vilket forminskar dess roll dven i sjélva undervisningen.

Hen poéngterar dock att det finns stéllen dér det syns, men inte pd samma satt som 1 tidigare

sprakstudier ddr grammatiska aspekter genomgas explicit systematiskt den ena efter den andra.

SL1 lyfter fram ocksa hur beddmningen paverkar grammatikundervisningens roll:
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(10)  Ja, kanske det dr darfor ocksa att det inte syns i den praktiska undervisningen att vi inte
bedomer grammatik. Visst pdverkar det begriplighet, som for sin del stir i
bedomningskriterierna. I kriterierna ndmner man nog strukturer som ett omrade i det
skriftliga men i det muntliga goér man ju inte det. Jag uppfattar dem som en
underkategori for begriplighet och det &r ndgot som jag kan vél sdga till studenterna
ocksa att na, det &r viktigt att veta om nagot 4r en eller flera och om det hénder i det
forflutna eller nu, séna hir mycket grundlaggande saker. (SL1)

I exempel 10 Oppnar SL1 hur grammatik behandlas 1 beddomningskriterierna av
studentprestationer 1 bdde det muntliga och det skriftliga. Enligt hen kan det faktum att
grammatik inte bedoms som sitt eget omrade vara orsaken till att grammatik inte har en central
roll i undervisningen. Hen poéngterar dock att begriplighet, som &r ett omrade som bedomas,
paverkas av studenternas grammatiska kompetens. Som SL2 ter dven SL1 sig alltsd uppfatta
grammatikens roll som stddjande. Beaktansvirt dr ocksd hur béada ldrarna betonar
grundldggande kompetens i grammatik 1 stillet for till exempel behdrskning av komplexa
strukturer som en forutsittning for lyckad kommunikation. I exempel 8 poédngterar SL2 att
problem med “mycket centrala saker” stor kommunikationen, pd samma sitt som SLI1 i
exempel 10 pratar om “mycket grundliggande saker”, av vilka hen ndmmner tempus och
distinktionen mellan singularis och pluralis som exempel. Detta tyder pa att
grammatikundervisningens roll inte dr att uppna fullstdndiga kunskaper i svenskans mest
komplexa strukturer, utan tillrickliga kunskaper som hjilper till i att f fram budskapet. Aven
Lightbown & Spada (2006, 175) tar fasta pa diskussionen om detta, och poéngterar att
grammatikundervisningen har konstaterats vara mera effektiv ndr det géller sddana

grammatiska aspekter som paverkar betydelsen av yttrandet.

Trots att grammatik inte bedoms som ett eget omrade och grammatisk komplexitet inte verkar

vara av en stor betydelse, lyfter SL2 upp en paradox géillande detta:

(11)  Men vad betriffar feedback generellt, till exempel i skriftliga uppgifter, r det till stor
del grammatik som jag kommenterar i dem. Det hér ar lite paradoxalt. Det ar forstés
latt att koncentrera sig p& grammatik, eftersom annars &r det kanske svért att hitta pa
nagot att kommentera pa liksom att hor du jattefin argumentation hér och sig det sen
20 ganger. (SL2)

I exempel 11 tar SL2 upp att 1 bedomningen av studentprestationer behandlar lirarens
kommentarer mestadels grammatik darfor att det helt enkelt ar svart att hitta pa ndgot annat att

kommentera. Ocksa SL1 i foljande exempel anser att grammatiken syns i hens undervisning

sarskilt 1 samband med feedback:
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(12)  Men det som jag har ténkt att hur grammatik syns i min undervisning sé kanske det att
nidr man ger feedback om texter s& di syns det lite att vilka saker som kan vara
problematiska. (SL1)

Som diskuterats i avsnitt 3.1 har till exempel korrigerande feedback uppfattats som ett effektivt
satt att integrera grammatikundervisning med en kommunikativ undervisningsstomme
(Lightbown & Spada 2006, 175.) Av den senare diskussionen kring temaomradet Avspéandhet
och tolerans mot fel gor jag tolkningen att korrigerande feedback spelar mindre roll i muntliga

dvningar.

Mairkvirdigt i hur de intervjuade lararna tar upp grammatiska aspekter ar att det ofta gors pa
ett sdtt som betonar studenternas eget ansvar for sin inldrning. Studentens okade roll
diskuterades redan i samband med exempel 6 och 7, och genomgaende var det ndgot som
upprepades 1 lidrarnas svar. Till denna del har jag dock samlat in sddana exempel som tydligt
uttrycker och betonar studentens roll som en aktiv aktor. I det f6ljande exemplet beskriver SL2

detta:

(13)  Om metodologin skulle jag sdga ocksé det att ndr det i vissa tillféllen infinner sig fragor
[géllande grammatik] s& aktiverar man studenterna, gor sa att de sjélv ska soka, visst
kan man ge en webbsida men att man inte ger alla svar fardigt. (SL2)

I exempel 13 lyfter SL2 fram studenternas aktiva roll som ett metodologiskt grepp i
grammatikundervisningen. Man alltsa pekar ut det som ter sig vara problematiskt for studenten
och ger tips och anvisningar om hur studenten kan bearbeta problemet sjdlvstindigt. Enligt
Lightbown & Spada (2006, 175) tyder forskningen pd att sprakinléraren faktiskt drar mest nytta
av sadan feedback som styr denna mot sjilvkorrigering i stillet for att bara ge det ritta svaret
som fardigt. Nér det giller feedback verkar SL2 alltsd till stor del betona studenternas ansvar
och aktiva roll pd ett likadant sdtt som SL1 lyfte fram i exempel 6 ovan angdende studenternas
sjdlvstindiga forberedelser infor lektioner. SL1 beskriver lektionerna som “flippade”, det vill

sdga omvinda pa det sittet att inldraren far ett storre ansvar att aktivt ta del av undervisningen:

(14)  Och med anknytning till det dr ndgot som jag tror vi inte talar sd mycket om atminstone
med studenterna, att vara lektioner dr atminstone delvis lite sahér flippade, att man ska
i forvdg orientera sig i ett &mne och planera, lite fundera pa vad det &mne som man
kanske ska diskutera foljande géng innebér s att man har ordfoérradet och & andra sidan
ocksa innehall att man har nagot att sdga om nagra diskussionsfragor. (SL1)

I exempel 14 konstaterar SL1 att Sprikcentret i ndgon utstrackning anvénder sig av den

flippade undervisningsmodellen. 1 den flippade undervisningsmodellen 4r det centralt att
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inldraren star i centrum av sin inldrning medan ldrarens uppgift ar att bryta mark for
inldrningsprocessen (Toivola mm. 2017, avsnitt 2). Den flippade undervisningsmodellen
anknyter till diskussionen om grammatikens roll i kommunikativ sprakundervisning for den
senare — som diskuterats i samband med exempel 7 — tar ocksa fasta pa fragan om ldrarens roll
1 klassrummet. Grammatikovningar och till exempel att trdna ordforrad betraktas ofta som
relativt mekaniska aktiviteter som innehéller mycket systematisk repetition, vilket inte
nodvindigtvis kriver konstant nirvaro och handledning av ldraren. A andra sidan kan den
nutida kommunikativa sprékinldrningssynen anses vara motstridig med tanken pa
grammatikinldrning som bara nagot mekaniskt. Férutom att grammatikundervisningen har fatt
en biroll i kommunikativ sprdkundervisning har ocksd synvinkeln fran vilken grammatik
definieras och betraktas dndrats. Till exempel i Keck & Kim (2014) gors skillnad mellan
lingvistisk grammatik och pedagogisk grammatik, varav den senare betonar den
kommunikativa sidan av grammatisk kompetens. Pedagogisk grammatik utgér alltsd fran
frdgan om att anvinda grammatiska strukturer i kommunikativa situationer i stillet for att bara
ha kinnedom om dem. (Keck & Kim 2014, 37). Detta kan for sin del vara ndgot som kriaver
lararens didaktiska expertis. Min tolkning av exempel 13 och SLI1:s uppfattning om
Sprakcentrets grammatikundervisning mestadels foljer principer av den pedagogiska
grammatiken. P4 detta tyder bland annat exempel 8 och 10 ovan dir bdda ldrarna betonar
grammatikundervisningens roll som stdd for kommunikativitet. Den lingvistiska grammatiken
och mekaniska 6vningar for sin del dger rum utanfor klassrummet som SL1 1 exempel 13

beskriver.

Ett intressant tema som kommer fram i intervjun med bada ldrarna dr studenternas egna
onskemadl gillande grammatikundervisning. Bade SL1 och SL2 poidngterar ndmligen att
grammatik &r ndgot som ofta 6nskas av studenterna. Detta kommer fram i till exempel foljande

exempel:

(15) Men det [att g& igenom grammatiska aspekter] dr nog intressant ocksd dd det ibland
rakar vara sddana som &r intresserade av sddana hér detaljer, jag upplever att det ibland
ar trevligt ocksa att tillsammans fundera pa hur spréket fungerar. Ofta ér studenterna
intresserade av det och de ofta vill ha grammatikundervisning. Det dr kanske darfor att
det har haft en sé& stor roll i tidigare studier att de kanske véntar sig det ocksa i
hogskolestudierna. (SL1)

(16)  Ocksa angéende det hiar med att gd igenom grammatik, sé ibland dr det studenterna som
onskar det. Till exempel nu pa varen var det en student som sa efter lektionen att jag
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har stora problem med den hér grejen att kan vi ga igenom detta. Och sen eftersom jag

kunde ta det med i schemat s& ordnade jag s att vi gick igenom det gemensamt. (SL2)
I exempel 15 och 16 lyfter lararna fram studenternas aktiva roll ocksa i att de ofta dnskar och
véntar sig nagon slags grammatikundervisning. I exempel 15 spekulerar SL1 att det kan bero
pa att grammatik har haft strre roll i spradkundervisningen pé tidigare stadier och studenterna
viantar sig det av vana. SL1:s spekulation kan anses som vettig for tidigare erfarenheter styr
antagligen vart tinkande i nagon man. Det dr dock ocksa rimligt att fundera péd andra eventuella
skal till detta. Till exempel Canale & Swain (1980) diskuterar att inldrare i vuxenalder
egentligen kan prioritera grammatikorienterad undervisning 1 stillet for det
kommunikationsorienterade sirskilt 1 borjan av sin inldrningsprocess. Detta for sin del kan ha
att gora med att det upplevs som svart att producera ett sprak man inte kénner sig bekvdm och
siaker med dven om fokus skulle ligga pa att fa fram budskapet. (Canale & Swain 1980, 11.) I
detta fall &r svenskan inte ett nytt sprak for inlérarna eftersom de flesta har gatt i finsksprékig
grundskola och studerat svenska som ett obligatoriskt &@mne. Trots detta &r
universitetsstudenters kinnedom om svenskan oftast relativt svag och flera kan déarfor anses

vara i borjan av inlérningsprocessen.
5.1.2 Del 2: Grammatikundervisningens betydelse i universitetssvenska

I del 2 har jag kartlagt lararnas egna uppfattningar om grammatikundervisningens betydelse ur
synvinkeln av deras egna dsikter. Som kommer fram i analysen av del 1 ovan &r lararna mycket
medvetna om de utmaningar som giller integration av grammatikundervisning och en
kommunikativ approach. Enligt bada de intervjuade ldrarna dr grammatikundervisning

nérvarande till ndgon utstrickning:

(17)  ——sé har jag kanske ténkt att det [grammatik] inte dr kursens kérna men &nda en viktig
del av sprakfardighet. — — Men det ar kanske ett litet inslag i undervisningen, att nér
det dr ndgot [grammatiskt problem] som upprepas hos flera studenter eller nir man
marker att nu behdver man stéd, oftast ser man det 1 skriftliga uppgifter. Att det inte
stér i1 fokus, men jag upplever att ocksa stod behovs. (SL1)

I exempel 17 konstaterar SL1 att grammatik inte &r det primédra fokuset men &n viktig del av
sprakfardighet och ndgot slags inslag i undervisningen. SL2 dr ocksd av den asikten att

grammatikundervisning har sin plats i universitetssvenskan:

(18)  Jag tycker att saken har tva sidor, och till ndgon utstriackning ar den aktuella modellen
ganska bra. Men om man borjar tdnka pa det séttet att studenten kan ha jattestarka
uppfattningar om svenskan att det ar lika med grammatik och att studera svenska ar
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samma som att traggla pa grammatik. S& for att den attityden skulle kunna bli
positivare, att man skulle f& den kénslan att jag faktiskt kan kunna det hér, det méste
man kanske medvetet ta upp i undervisningen genom sadana yttranden att vi kan ju inte
ens finska helt perfekt. Att viktigast dr att f4 budskapet fram. Men jag tycker att man
ska behandla det [grammatik] for att kunna undvika stora feltyper, men ocksé for att
Oka studenternas sjélvfortroende. — — Jag tycker att genomgangen av teori ar viktigt,
men det dr viktigt att géra pa ett sétt som é&r livligt och pragmatiskt, alltsa att man
standigt lyfter fram grejer att det hér dr det allra viktigaste, undviker ni det hér sé blir
ni forstddda. (SL2)
I exempel 18 konstaterar SL2 att hen anser det vara fungerande hur grammatik undervisas nu.
”Den aktuella modellen” tolkar jag som en syftning till det som SL2 beskrev i exempel 8 ovan
om grammatikens roll som stéd for kommunikativitet. Det som hen dock skulle vilja lyfta fram
ar studenternas egna uppfattningar om och attityder till svenskundervisning. Hen lyfter fram
tva orsaker till varfor det dr viktigt att ga igenom grammatik. Den fOrsta dr att grammatik ska
behandlas for att undvika grundlidggande problem som stor kommunikation. Denna motivering
gdr hand i hand med ovan diskuterade uppfattningen om grammatik som stdod av

kommunikativitet. Som den andra orsaken ndmner SL2 att grammatikundervisning kan

forbéttra studenternas sjilvfortroende i att anvanda spréaket.

Exemplen 17 och 18 tolkar jag till stor del som reflektioner av fa det ritt till slut —tdnkandet
som diskuterades 1 avsnitt 3.2. I fa det ritt till slut —tdnkandet utgar man frin hypotesen om att
bade grammatikundervisning och kommunikativ undervisning behovs for att skapa en optimal
omgivning for inldrning. Det ar snarast att hitta balansen mellan dem som é&r det centrala
dilemmat (Lightbown & Spada 2006, 177.) For att nirma mig detta dilemma fragade jag om
de sitt som de intervjuade ldrarna anser vara bra tillvdgagdngssitt till grammatikundervisning.
I detta avsnitt redogdr jag noggrannare for hur ldrarna sjilva anser att man borde ndrma sig
grammatikundervisning i universitetssvenskundervisningen. Svaren préaglades av tva centrala

temaomraden: Avspéandhet och tolerans mot fel samt Differentiering i nyckelroll.
Avspindhet och tolerans mot fel
Temaomradet Avspandhet och tolerans mot fel illustreras i1 foljande exempel:

(19)  Jag forsoker undvika vara for strang just med tanke pd kommunikativitet, eftersom for
manga kan det vara en stor troskel att tala s jag vanligtvis inte korrigerar talet till
exempel sd att nu var det nog ett ett-ord eller ndgonting sant. (SL1)

(20)  Ja, och just att man ska vara jittenoggrann med det och balansera. Jag ser att for mycket
betoning pd grammatik hindrar kommunikativitet att forverkligas eftersom d& végar
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man inte sdga nagonting for man tanker bara att nu kommer jag inte ihdg vilken regel

géller hér. (SL2)
I exempel 19 och 20 konstaterar bada ldrarna att man maste vara forsiktig med
grammatikundervisningen och att inte betona den grammatiska kompetensen sa mycket att det
hindrar kommunikativitet. SL1 i exempel 19 konstaterar att hen oftast later bli att korrigera
talet om studenten till exempel anvénder fel genus. SL2 podngterar ytterligare att om man
koncentrerar sig for mycket pa grammatisk kompetens kan det leda till att studenten inte vagar
sdga nagonting. Dessa svar reflekterar en slags avspandhet i det avseendet att man prioriterar
kommunikativitet 6ver grammatisk korrekthet. Som diskuterats i avsnitt 3.2 leder grammatisk
kompetens inte nddvandigtvis till formagan att omsétta den 1 praktiken, och ytterligare kan
studenter uppleva for mycket fokus pa grammatisk korrekthet som icke-motiverande. A andra
sidan kan till exempel korrigerande feedback ocksé vara en fordel (Lightbown & Spada 2006,
179). Som diskuterats i avsnitt 5.1.2 i samband med exempel 11 och 12 &r korrigerande

feedback nérvarande 1 Sprakcentrets svenskundervisning frimst 1 skriftliga uppgifter.

SL2 poéngterar ocksa att betydelsen av grammatisk korrekthet kan variera beroende pa vilken

nivé studenten befinner sig i:

(21)  Men nog péaverkar dem [grammatiska fel] det [bedomning], paverkar starkt nir jag
funderar pa om det &r friga om goda kunskaper eller nojaktiga kunskaper. Och forstés
om vi talar om mycket svaga kunskaper sé kan icke-behédrskning av grammatik orsaka
att det svart att fi ndgot budskap alls att g fram eftersom vartenda ord gér lite at
skogen. (SL2)

I exempel 21 poédngterar SL2 att grammatisk korrekthet har en stor pdverkan i sidana
situationer ndr studenten svanger mellan goda och ndjaktiga kunskaper. I dessa fall kan det
alltsd vara grammatisk kunskap som dr avslojande. SL2 papekar ocksa att nér det giller mycket
svaga kunskaper kan det att studenten inte behédrskar grammatik leda till att budskapet inte gér

fram, vilket for sin del betonar grammatikens betydelse som ett stddjande element for

kommunikativitet.
Differentiering i nyckelroll

Det andra temaomrddet 1 samband med diskussionen om tillvigagangssitt till
grammatikundervisning var differentiering. I intervjuerna tog bdda ldrarna upp variation
mellan individer och grupper. De lyfte fram betydelsen av att ta hinsyn till och analysera

styrkor och utmaningar hos individuella studenter samt grupper:
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(22)  Jag skulle séga att det varierar ganska mycket mellan grupper. Allt utgar kanske fran
att jag forsoker forhalla mig analytisk till varje grupp. —— Ofta hénder det si att nir jag
har 14st igenom deras texter, sé foljande gang ger jag feedback pa dem under lektionen
och beréttar att den hér strukturen var till exempel problematisk for ménga. Vi gér det
inte igenom nddvindigtvis véldigt noggrant men om det finns tid sa gar jag igenom
grundprinciperna eller ger ndgon slags minnesregel. (SL2)

I exempel 22 konstaterar SL2 att grammatikens roll kan bero pa gruppens fardigheter och
kunskaper. Hen berittar till exempel att ndgra grammatiska aspekter kan tas upp gemensamt
ifall de orsakar problem hos flera studenter. SL2 poédngterar dock att dessa gemensamma
genomgangar inte gar pa djupet utan héller sig pa grundnivan, vilket &r i1 linje med det som
diskuterats i samband med temaomrade 2 om grammatik som stod. SL1 &r ocksé av den asikten

att grammatikundervisning ska beakta behoven av individuella studenter:

(23)  Jag tycker att pa nagot sitt genom att differentiera kunde man gora det [undervisa
grammatik]. Jag tar nog sjalv ocksa nagra saker med da och dé&, men det finns alltid
studenter i sd olika nivaer, sddana som har nitt och jimnt blivit godkidnda pa
svenskkurser i gymnasiet och sen sddana som é&r jétteduktiga sa da ar det svart att ga
igenom négon aspekt pa sa sitt att alla skulle f4 ndgot ut av det. Sa lite har jag forsokt
differentiera eller gora sa att det inte &r obligatoriskt sen om man har nagot eller sen
har jag fragat om de har dnskemal eller nagot som de skulle vilja repetera och alla
behover forstds inte om man inte ser det inte som nddvéndigt. — — dem som dr svagare
har vi ju lite flera, men ocksa for dem som ar duktiga och som vill upprepa till exempel
passiv-strukturen eller ndgonting som ar nu lite mera utmanande. (SL1)

I exempel 23 diskuterar SL1 svérigheten att undervisa grammatik gemensamt sd att studenter
med olika behov skulle dra nytta av det, och nimner differentiering som ett tillvigagangssatt i
sin undervisning. Kort definierat betyder differentiering att man beaktar inldrarnas egenskaper,
styrkor, utmaningar, forutsittningar och fardigheter for att planera undervisningen péa ett sitt
som dr flexibel och effektiv for olika inldrares olika behov. Att ge studenterna tillfdllen att
uttrycka sina 6nskemal med grammatikundervisningen beskriver hen som ett exempel som hen
anvéinder sig av for att differentiera undervisningen. Differentiering &r en relevant fraga i
diskussionen av undervisning generellt, men i sprakundervisning kan det anses som sérskilt

viktigt. Aven Lightbown & Spada (2016, 179) lyfter fram skillnader mellan inliraregenskaper

som paverkar nér och hur grammatikundervisning borde ges. SL1 tar ocksa upp differentiering

uppaét.

I detta kapitel har jag diskuterat forskningsfraga 1 med hjdlp av intervjumaterial samlat frdn

tvd svenskldrare vid Sprikcentret vid Tammerfors universitet. I det foljande gér jag vidare till
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diskussionen av forskningsfraga 2 som behandlar studenternas syner pa relationen mellan

grammatik och kommunikativitet i deras definition av god sprakfardighet i svenska.
5.2 Studenters syner pé relationen mellan grammatik och kommunikativitet

I detta avsnitt diskuterar jag hur studenter ser pad god sprakfardighet, vilka kompetenser som
framhévs i den och hurdan roll grammatiken spelar 1 dessa syner. Syftet med denna del ar alltsa
att svara pd avhandlingens andra forskningsfraga, det vill sédga hur universitetsstudenter ser pa
relationen mellan grammatik och kommunikativitet i deras definition av god sprékférdighet i

svenska.
5.2.1 Studenternas syn pd god sprakfardighet

I definitioner av god sprakfardighet kunde man uppticka en tydlig tendens av att betona
kommunikation. Det som majoriteten av studenterna siag som det centrala med god

sprakfirdighet var att man forstar och blir forstddd, som syns i exemplen 1, 2 och 32

(1) Jag tycker att sprakets viktigaste syfte framfor allt annat ar att fa fram budskapet sa
noggrant som mojligt.

(2) [God sprikfardighet dr] formédgan att uttrycka sig sjélv tydligt utan storre
stapplande. — — att bli forstadd &r saklart det viktigaste ndr man kommunicerar, allt
annat kommer efter det.

3) Enligt mig betyder god sprakfardighet att man kan kommunicera ledigt i ménga
olika situationer utan att man stindigt dr tvungen att fundera pé vilket ord som
passar i meningen, och sa att man sjalv forstar vad den andra siger. Ytterligare kan
man uttrycka sig i bade i tal och i skrift sa bra att det ar forstieligt. — — Man kan
inte vara en bra sprdkanvindare om det inte gér att forstd vad hen séger, sa det ar
viktigast.

Denna uppfattning om kommunikation som sprékets centrala syfte tyder pd en funktionell
spréksyn som kan anses som radande i dagens spradkundervisning (se avsnitt 2.1). Sdsom
Canale & Swain (1980, 23) papekar, ar uppfattningen om kommunikationen som sprikets
priméra syfte och funktion ndgot som de flesta nufortiden delar. Darfor anses den vara ett av
de tre grundldggande antaganden som den kommunikativa synen baserar sig pa, dven om det
enligt dem inte finns ndgon entydig teoretisk anledning till varfor det dr just kommunikation

som automatiskt fitt mest fotfiste i sprikundervisning och -inldrning. Anda syns det till

! Exemplen dr 6versatta frén finska till svenska.
2 Numreringen av exemplen foljer inte en lopande numrering genom hela avhandlingen, utan i avsnitt 5.2 bérjar
numreringen pa nytt.
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exempel 1 exempel 3 hur sprakbruk automatiskt anknyts med kommunikation; enligt
informanten &r det en forutsittning for bra sprakanviandning att man blir forstadd. Detta betonar
alltsa det kommunikativa syftet framfor allt annat. Kommunikation anses saledes vara den
priméra, till och med sjdlvklara, funktionen av sprak, och fran denna uppfattning utgér alla
informanter 1 min studie i ndgon man. Detta kan observeras dven i hur de har vérdesatt

pastaende q° i friga 2 av enkiiten:

20

20 (76,9 %)

15

10

. 5 (19,2 %)
0 (0 %) 0 (0 %) (3.8 %)

0
1 2 3 4 5

Figur 1: Svar till pastdende q.

Som det syns i figuren &r det nistan 80 % av informanterna som varderar det hogt att man blir
forstadd. Det &r bara en informant som ser denna komponent som bara nagorlunda viktig (3)

med tanke péd god sprékfardighet.

Att den kommunikativa synen préiglar studenternas uppfattningar om god sprakfardighet var
ett forvantat resultat. Sdsom Keck & Kim (2014, 7) konstaterar 4r motivationen for inldrning
av ett frimmande sprak nufortiden oftast att man vill kunna anvianda spréket i stéllet for att
bara kénna till det. Att de flesta informanterna betonar kommunikation betyder dock inte att de
helt och héllet skulle utesluta till exempel de lingvistiska kompetenserna ur sina definitioner
av god sprakfardighet. Att budskapet gar fram &ar den centrala definitionen for god
sprakfardighet, men i det foljande betraktar jag hur informanterna ser pa betydelsen av de olika

kompetenserna i konstruktionen av god sprakfardighet.

I analysen framgick det att alla de kommunikativa sprakliga kompetenserna som diskuterats 1
avsnitt 2.2 forekom 1 studenternas definition av god sprakfardighet. Jag har indelat
informanterna vidare 1 tre kategorier enligt de kompetenser som framhdvs. Denna

kategorisering illustreras i figur 1:

3 Pastiende q: Sprakanvindaren kan uttrycka sig pa malspraket si exakt att hen blir forstddd.
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Figur 2: Kategorisering av informanter enligt de kompetenser som de betonar.

Det som skiljer dessa kategorier &t dr alltsd tyngdpunkten. I avsnitt 5.2.2 gir jag djupare in pé
varje kategori och diskuterar hurdana aspekter som priaglar dem. Det som dock ska konstateras
hér dr att det inte dr mdjligt att faststdlla ndgra fasta kategorier utan det &r mdjligt och till och
med sannolikt att informanterna skulle kunna placeras in i flera av dessa kategorier och det &r
séllan bara en kompetens som betonas entydigt dver allt annat. Min analys baserar sig pa hur
informanterna har uttryckt sig i detta sammanhang, och det finns orsak att forhalla sig kritiskt

till en grov indelning som denna.
5.2.2 Viktigaste kompetenser for att nd god sprakfardighet

I detta avsnitt redogor jag for resultaten for den andra delfragan, det vill sdga vilka kompetenser
som anses som viktigast fOr att né syftet. Det Gvergripande syftet for sprakfardighet som enligt
min analys préglar studenternas uppfattningar &r alltsd kommunikativt, och det centrala r att
budskapet gar fram (se avsnitt 5.2.1). Som konstaterats var det mdjligt att urskilja olika
uppfattningar om vilka kompetenser som bast bidrar till att detta syfte forverkligas. I det

foljande ska jag presentera hur de olika kompetenserna behandlas i materialet.
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Lingvistisk kompetens

De lingvistiska kompetenserna (se avsnitt 3.2.1) diskuteras i studenternas definitioner av god
sprakfardighet pd ménga olika sétt. Det som verkar forena studenternas forhallningssétt till den
lingvistiska kompetensen dr synen pd dessa kompetenser, sédrskilt den grammatiska och
lexikala kompetensen, som forutséttning for att bli forstadd pa det sprak man haller pa att 1dra

sig. Detta illustreras i exempel 4:

4 For mig betyder att bli forstddd att man kan anvdnda grammatik, uttala orden i ett
frimmande sprak och producera/forsta spréket i skriftlig och muntlig form nagorlunda
ledigt och “’korrekt”.

Informanternas syn pa att grammatisk kompetens som forutséttning kan uppmérksammas dven

i hur de har virdesatt pastiende g* i enkiten.

15

13 (50 %)

10
10 (38,5 %)

3 (11,5 %)

Figur 3: Svar till pastdende g.

Svaren 1 figur 3 visar att alla informanter anser att ndgot slags grammatisk kunskap ingér i
deras definition av god sprékfardighet: ingen har virdesatt detta pastaende som inte alls viktigt
(1) eller bara lite viktigt (2). Det finns variation i1 hur hogt informanterna har véardesatt
grammatisk kunskap. 10 informanter har véirdesatt pastdendet som mycket viktigt (5) och 13
informanter som ganska viktigt (4). 3 informanter anser for sin del grammatisk kompetens som
nagorlunda viktigt (3). Dessa resultat syftar till att alla informanter dtminstone i ndgon mén
delar synen pd grammatisk kompetens som en del av kommunikativ kompetens. Det ska dock
beaktas att det hur informanter tolkar dessa olika vdrdeséttningar 4r mycket subjektivt, och

verkliga skillnader mellan vdrdesdttningarna 3—5 dr dérfor svart att sérskilja.

Meningsfull kommunikation dr inte mojligt utan att det foregas av tilldgnandet av grammatisk

kompetens (Canale & Swain 1980, 18; Bardel 2018, 3.) De kunskaper som enligt exempel 4

4 Pastéende g: Sprakanviindaren har ndgon slags kinnedom i malsprékets strukturer.
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bidrar till att budskapet gar fram &dr formagan att anvdnda grammatik och uttala orden. De tva
forsta kunskaperna ar tydligt i linje med GERS modell om lingvistisk kompetens — grammatisk
kompetens och fonologisk kompetens &r centrala komponenter dven i den. Ytterligare ndmner
informanten formagan att producera samt forstd bade skriftligt och muntligt sprék, och hen
anvinder orden ledigt och korrekt for att beskriva hur sprak ska kunna produceras. Aven om
informanten har placerat ordet ’korrekt’ inom citattecken tyder denna beskrivning pa att
grammatisk korrekthet virderas hogt i denna definition. Grammatisk kompetens som

forutsittning diskuteras dven 1 foljande exempel:

Q) Nagon slags kunskap om grammatik dr nodvéndigt, t.ex. meningsstrukturer for att
meningen ska forbli riktig.

(6) — — Behirskning av grundlidggande grammatik, jag menar att det huvudsakligen inte
skulle forekomma fel i &tminstone relativt enkla diskussioner. P4 detta sitt kan man
med tid och 6vning léra sig mer om malspraket med hjilp av sjélva spréket, att forstd
spréaket genom det. — — Till exempel nya ord i malspraket 14r man sig genom att
definiera dem med sjdlva mélspraket eller grammatiska strukturer tillignas genom att
lasa litteratur pa malspraket.

I exempel 5 och 6 konstaterar bada informanterna att det beh6vs baskunskaper i grammatik for
att man ska kunna anvinda spraket pa ett funktionellt sitt. Aven Canale & Swain (1980, 18)
papekar att fastin grammatikorienterad sprékundervisning dar fokus ligger pd form oftast inte
ar tillrdcklig for att utveckla kommunikativ kompetens, betyder det inte att utveckling av

grammatisk kompetens vore onddigt.

Beaktansvirt &r att 1 alla exemplen 4, 5 och 6 ér det uttryckligen anvindning av grammatik
som betonas 1 stéllet for till exempel kunskap om grammatik. Det &r alltsd centralt att kunna
anvéinda sig av den kunskap man har tilldgnat sig om grammatiska strukturer i malspraket.
Aven om grammatisk och fonologisk kompetens betonas i dessa exempel verkar det som om
dessa kompetenser far sin betydelse i relation till sin funktion. Som diskuterades i teoridelen

gor man i den kommunikativa synen ofta en likadan uppstéllning (se kapitlen 2 & 3).

Som konstaterats 1 kapitel 2 ar frigan om i vilken mén grammatik ska betonas i respektive fas
av sprakinlarning aktuell. Till denna fraga forefaller anknyta vissa oklarheter om hurdana krav
det finns for grammatisk komplexitet 1 de olika faser av sprékinldrningsprocessen.

Informanternas syn enligt exempel 5 och 6 verkar vara att komplexa strukturer inte
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nodvandigtvis behdver behédrskas 1 god sprakfardighet. Pa denna syn syftar ocksa

informanternas virdeséttningar pa pastdende i°:

10,0
10 (38,5 %) 10 (38,5 %)
75
5.0
25 3 (11,5 %)
1(3.8 %
0.0 (3,8 %)
1 2 3 4 5

Figur 4: Svar till pastdende 1.

Som det syns i tabellen dr de mest frekventa svaren att behédrskning av komplexa strukturer i
maélspraket anses som lite viktigt (2) eller ndgorlunda viktigt (3). Tvé informanter har vérdesatt
behérskning av komplexa strukturer som inte alls viktigt (1). Daremot finns det bara en
informant som anser behirskning av komplexa strukturer i malsprdket som mycket viktigt (5),
och tre informanter anser det som ganska viktigt (4). Dessa resultat antyder att komplexitet inte

ses som en vasentlig del av god sprékfiardighet.

I GERS anses lingvistisk kompetens som en vésentlig del av sprékinldarning och kommunikativ
kompetens. Referensramens anvéndare uppmuntras dock att fundera 6ver ’pa vilka grunder
grammatiska enheter, kategorier, strukturer, processer och forhdllanden véljs ut och
systematiseras” och hur stor vikt som fésts vid sprakligt omfang och ett flytande och korrekt
sprak i forhallande till grammatiskt konstruerade meningar” (GERS 2007, 145-146.) Det som
ter sig pragla informanternas syner pa god sprakfardighet &r att vikten inte fésts vid komplexa

grammatiska konstruktioner.

Korrekt sprak, eller exakthet, dr en aspekt av sprakfardighet som ofta anses ga hand i hand med
flyt och kommunikativitet. Som Huljstin m.fl. (2001, 204) konstaterar, antar man létt att de
olika komponenterna i1 sprakinldrares sprakfardighet, till exempel exakthet och flyt, dr pd
ungefdr samma niva, dven om till exempel GERS har tagit dven ojimna inldrarprofiler i
beaktande. Med ojdmna inlérarprofiler menas alltsa sddana inldrare som till exempel har béttre

lingvistisk kompetens men vérre pragmatisk kompetens. Studenternas svar reflekterar GERS

5 Pastdende i: Sprikanvindaren kan tillimpa avancerade, komplexa grammatiska strukturer nir hen anvinder
malspraket.
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linje om ojdmna lararprofiler, och ytterligare forefaller det finnas en konsensus om att
fullstandig korrekthet i grammatiska strukturer inte &r en fOrutsdttning for flytande och
kommunikativ sprakanvéndning dir budskapet gar fram. Till exempel f6ljande informanter tog

upp denna aspekt:

@) Jag tycker att det dr viktigt att man kan kommunicera i vardagliga situationer och bli
forstddd. Smé vardagliga grammatikfel forhindrar inte att man blir forstadd, sé jag
upplever inte att talaren behover vara perfekt.

(®) Jag tycker att god sprakfardighet baserar sig pa4 méinniskans formaga att uttrycka sig
framfor allt muntligt bade forstaeligt och flytande. —— [viktigt &r] inte det att alla former
eller ordfdljder skulle vara i ordning utan att man klarar att uttrycka sin sak béde
skriftligt och muntligt pa ett tydligt sétt.

) Det att man far sin sak sagt relativt klart. — — Min asikt ar att sprakanvéndningen inte
behover lata precis som en modersmalstalares, eller vara grammatiskt korrekt for att
vara forstaeligt och nyttigt. Viktigare ar interaktion, som ar mojligt utan perfekt
framstillning.

I exemplen 7-9 delar alla informanter tanken pa att fullstindig korrekthet i grammatiska
strukturer inte &r en forutséttning for god sprakfardighet. Sdsom det konstateras i exemplen hor
inte att vara perfekt eller att sprdkanvidndningen skulle lata “precis som en modersmélstalares™
till definitionen av god sprakfardighet. En likadan tendens kan uppmérksammas i hur

informanterna virdesitter pastdende h®i enkiiten:

9 (34,6 %) 9 (34,6 %)

5 (19,2 %)

2 (7,7 %)
1(3,8 %)

Figur 5: Svar till pastdende h.

Aven om det finns en relativt stor distribution av svaren i figur 5 visar figuren att bara en av
informanterna vérdesdtter grammatisk korrekthet som mycket viktigt (5). Ytterligare ar det tva
informanter som anser att grammatisk korrekthet inte alls &r viktigt (1) och fem som anser att

det #r lite viktigt (2). Aven om den stdrsta delen av svaren fordelar sig mellan 3 (ndgorlunda

6 P4stiende h: Sprakanvindaren kan uttrycka sig pd mélspraket pa ett korrekt sitt, det vill siiga utan grammatiska
fel.
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viktigt) och 4 (ganska viktigt), nagot som alltsa skulle tyda péd att grammatisk korrekthet
vardesitts relativt hogt, ska resultaten tolkas i ljuset av de 6ppna svaren. Sdsom exempel 7-9
visar, forefaller grammatisk korrekthet inte vara av primir betydelse i informanternas syner.

P4 detta tyder ocks informanternas virdesittningar vid pastiende j’:

17 (65,4 %)

7 (26,9 %)

0 (oi %)

Figur 6: Svar till pastdende j.

Figur 6 visar att de flesta informanterna skulle acceptera grammatikfel ifall de inte hindrar
begripligheten. En 6verldgsen majoritet har virdesatt pastdendet med 5 (mycket viktigt) eller
4 (ganska viktigt), vilket tyder pa att begriplighet prioriteras over korrekthet. Resultaten
géllande grammatisk korrekthet kan alltsd sammanfattas s att &ven om det finns lite variation
1 hur viktig grammatisk korrekthet anses vara, anses det alltid viktigare att uttrycka sig tydligt
och begripligt. Sma grammatikfel 4r acceptabla ifall de inte stor begripligheten.

Det som forekommer frekvent i studenternas svar dr att de ger stor betydelse dt den lexikala
kompetensen. Betoningen av den lexikala kompetensen syns bade i de 6ppna och de slutna
svaren. Exempelvis svaren till pastdende a® visar att ett brett ordforrdd anses vara en viktig

aspekt i god sprakfardighet:

7 Péstdende j: Sprakanvindaren kan gora grammatiska fel pd malspriket under forutsittning att de inte hindrar
denna att bli forstadd.
8 Pastaende a: Sprékanvindaren har ett omfattande ordforrad i malspraket.
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12 (46,2 %)

9 (34,6 %)

5 (19,2 %)

0 (0 %) 0(0 %)

Figur 7: Svar till pastdende a.

Figur 7 visar att den storsta delen, sammanlagt 21 informanter, har vardesatt pastaendet med
antingen ganska viktigt (4) eller mycket viktigt (5). Detta resultat tyder pé att ordforradet spelar
en viktig roll i deras definition av god sprikféardighet. | GERS konstateras ocksa att behédrskning
samt omfing av ordforradet dr centrala aspekter vid bedomning av sprakfardighet. Ordforradet
ska betraktas enligt tva olika aspekter: omfangsrikhet, det vill siga hur manga doméner det
omfattar, och storlek, det vill siga hur ménga ord och fraser som behérskas. (GERS 2007, 145—

146.) Dessa bada aspekter blir synliga i informanternas svar pa de 6ppna fragorna:

(10)  Utan brett ordforrdd stoter man véldigt ofta pa situationer dédr det dr svart att bli
forstddd. Grammatikfel kan hinda hos modersmalstalare ocksé, sa det gor inget om
man bara blir forstddd. Modersmalstalare glommer ockséd ord ibland, sd det ar inget
problem om man bara klarar sig utan att byta sprak.

I exempel 10 konstaterar informanten att ett brett ordforrad ofta &r en viktig faktor for att bli
forstddd. Detta dr i1 linje med Sprakcentrets observation om att i studenternas feedback
framhévs ofta betydelsen av att ldra sig ordforradet inom sitt eget fackomrade med tanke pa
det framtida arbetslivet (Alanen & Miannikko 2012). Informanten i exempel 10 papekar att inte
ens modersmalstalare alltid kommer thdg nagot ord eller anvénder korrekta grammatikformer.
Det anses viktigare att man “klarar sig utan att byta sprdk”. Detta tyder pa betoningen av

strategiska eller pragmatiska kompetenser (Canale & Swain 1980; GERS 2007).

Det fanns dock ndgra som stéllde hogre krav pd lexikal kompetens, till exempel 1 exempel 3
som diskuterades ovan konstaterar informanten att sprakanvindaren ska kunna kommunicera
ledigt sé att hen inte stidndigt dr tvungen att fundera pa vilket ord som passar in i meningen.
Haér syftar man enligt min tolkning dock sannolikt pa formagan att omformulera eller ersitta
ordet med en synonym, inte pé att sprdkanvéndaren alltid skulle veta eller komma ihag det

precisa ord som passar i situationen.
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Sociolingvistisk kompetens

Sasom diskuterats i borjan av denna avhandling sker sprakanviandning alltid i en social kontext
(GERS 2007, 9) I enkédten har jag kartlagt hur informanterna ser pa betydelsen av
sociolingvistisk kompetens i deras uppfattning om god sprakfardighet. Med sociolingvistisk
kompetens avses kunskap om sociala konventioner, regler och normer och férmagan att beakta
dem 1 sprakanvidndning genom att anpassa sitt sprakbruk pa ett sitt som ar [dmpligt 1 kontexten

i fraga (se kapitel 2.3.2).

I enkéten var det fem slutna fragor som géllde sociolingvistisk kompetens. Generellt sett verkar
informanterna virdera sociolingvistisk kompetens relativt hogt. Detta syns till exempel 1 hur

de har svarat pa friga p’:

14 (53,8 %)

6(23.1%) 6 (231 %)

on

0 (0 %) 0 (0 %)

=]

Figur 8: Svar till pastdende p.

Enligt Canale & Swain (1980, 10) finns det en teoretisk princip enligt vilken sprékinldrning ar
effektivare om tyngdpunkten ligger pd kommunikation i stéllet for grammatik och sprakbrukets
lamplighet. I min studie ter sig informanterna dock ldgga relativt mycket vikt pd den
sociolingvistiska kompetensen. I figur 8 syns det att medelvirdet av studenternas svar ér 4, det
vill sdga tycker studenterna att det dr ganska viktigt att sprékanvindaren kan ta hinsyn till
kontexten 1 sitt sprakbruk. Ingen har virdesatt denna kunskap som inte alls viktigt (1) eller bara
lite viktigt (2). Det sociala ses alltsa som en vésentlig del av god sprékfardighet, vilket gar hand
1 hand med bade GERS och Canale & Swains (1980) syn pé sociolingvistisk kompetens som
en central del av ett spriks essens och som darfor ocksa spelar en viktig roll 1 kommunikativ

kompetens (GERS 2007; Canale & Swain 1980.) Foljande exempel fran studenternas 6ppna

° Pastiende p: Sprakanvindaren uttrycker sig pd mélspraket pa ett sitt som #r flexibelt och tar hinsyn till
omsténdigheterna (till exempel situation, samtalspartner, mal osv.)
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svar illustrerar vilka aspekter som studenterna sérskilt lyfter fram géllande sociolingvistisk

kompetens:

(11)
(12)

(13)

(14)

(15)

— — [sprakanvéindaren] Kan uttrycka sig sjélv precist och med beaktande av stildrag.

Sarskilt 1 samtal dr formagan att reagera och svara pé ett ritt sétt ett tecken pa skicklig
sprékanvindning.

— —ett visst mod i anviandning av spréket och forstaelse av hur man anvinder spraket
pa olika sétt i olika kontexter.

Jag tycker att det mest visentliga i god sprékfardighet dr att kunna kommunicera pa
spréket i olika situationer och att bli forstadd.

Orden finns i huvudet, man kan tala hyfsat flytande, kan reagera andras yttranden pa
ett lampligt sétt, "om du forstar vitsen, forstar du spraket”, — —

Av Canale & Swains (1980, 30) distinktion mellan tvéd olika aspekter av sociolingvistisk

kompetens, sociokulturella regler och diskursregler, verkar studenterna betona sociokulturella

regler i sina svar. Sdsom kan observeras i exemplen 11-15, betonar informanterna sarskilt

mycket kunskap om att variera mellan olika stilnivaer, reagera pa ett lampligt sétt och ta hinsyn

till kontexten, det vill sdga flexibilitet (se avsnitt 2.1.3).

Det finns dock mera variation 1 svaren nar det giller andra aspekter som tillhor sociolingvistisk

kompetens. I pastdende 1'° har studenterna gett foljande virdesittningar for kunskapen om

idiomatiskt sprak:

1 (3.8 %)

10 (38,5 %)

8 (30,8 %)

7 (26,9 %)

0 (0 %)

Figur 9: Svaren till pastdende .

10 pastdende 1: Sprakanvindaren har kinnedom om idiom i malspriket (etablerade, metaforiska uttryck, till
exempel fjdrilar i magen = perhosia vatsassa).
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Som det syns 1 figur 9, dr det sammanlagt 8 informanter som har virdesatt kunskapen om
idiomatiskt sprak som inte alls viktigt (1) eller bara lite viktigt (2). En nagorlunda likadan

uppstillning upprepas i svaren till pastdende n'!:

11 (42,3 %) 11 (42,3 %)

3 (11,5 %) 00%)

9

Figur 10: Svaren till pdstdende n.

Som syns i figur 10 virdesitter informanterna kéinnedom om dialekter i malspraket relativt
lagt. Over hilften virdesitter det som inte alls viktigt (1) eller bara lite viktigt (2). Ytterligare
har elva informanter véirdesatt kinnedom om dialekter som nagorlunda viktigt (3) och bara en
som ganska viktigt (4). Det som kan tolkas av figurerna 9 och 10 &r att studenterna inte anser
att idiomatiskt sprédk och kunskap om dialektal variation ar lika viktigt som sociolingvistiska
regler och ldmpligt sprdk. Det som ytterligare lyfts fram i de 6ppna svaren ér yrkesrelaterade
sprakkunskaper, vilket jag ocksé betraktar som en del av sociolingvistisk kompetens. Att ndgra
lyfter fram denna aspekt beror sannolikt pd att enkédten utfordes 1 Sprékcentrets kontext pa en

kurs som har som syfte att utveckla studenternas yrkesméssiga kunskaper i svenska.
Pragmatisk kompetens

Med GERS pragmatiska kompetens (eller strategisk kompetens enligt Canale & Swain 1980)
menas den kompetens som hjélper spradkanvindaren att ta sig igenom kommunikativa
problemsituationer. Som diskuterats 1 avsnitt 2.1.4 kan pragmatisk kompetens brytas ner i tre
delkompetenser, diskurskompetens, funktionell kompetens och utformningskompetens (GERS

2007). Allmint taget har informanterna vérderat pragmatisk kompetens hogt, och detta kommer

! Pastiende n: Sprakanvindaren kédnner till dialekter i mélspraket och kénner igen skillnader i dem till exempel i
ordforrad eller uttal.
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fram bade i de ppna och de slutna svaren. Sa hir har studenterna virderat pastdende r'? som

representerar en av de centrala aspekterna i pragmatisk kompetens:

17 (65.4 %)

7(26.9 %)

0 (0 %) 0 (0 %) 2 (1.1 %)

Figur 11: Svaren till pastaende r.

Som figur 11 illustrerar, dr de flesta informanterna av den asikten att formagan att rétta till
eventuella fel ar en viktig del av god sprékfirdighet. Majoriteten av informanter har vardesatt
denna formaga som mycket viktigt (5) eller ganska viktigt (4). Formagan att rétta till fel ar en
central princip i den andra delkompetensen inom pragmatisk kompetens, det vill siga
funktionell kompetens. Funktionell kompetens omfattar kunskap om interaktiva funktioner,
och den priglas av tva kvalitetsfaktorer, flyt och formuleringsprecision. (GERS 2007, 121—

122). Sérskilt flyt verkar vara ett frekvent tema 1 studenternas svar:

(16)  Attbehirska ett sprak forutsétter att man kan anpassa sig i olika interaktionssituationer,
behédrskar grundliggande grammatik, har formigan att klara av olika
interaktionssituationer och kan kommunicera flytande d4ven om man har glomt nagot
ord eller inte vet vad det heter.

(17)  —— En mycket viktig kunskap é&r att kunna forklara pa malspréket och t.ex. omskriva
ett bortglomt ord. — —
(18)  —— Aven formagan att forklara nigot ord som man inte kommer ihag ér en del av god

sprakfardighet, tycker jag.

Exemplen 16-18 belyser inte bara hur informanterna betonar flyt som en del av god
sprakfardighet, men ocksa hur de ser pé relationen mellan lexikal kompetens och pragmatisk
samt strategisk kompetens. Det som kommer fram i svaren &r att brister i ordférradet &r
acceptabla ifall man pa nagot sitt kommer Gver problemsituationerna och till exempel kan
uttrycka det bortglomda ordet med andra ord genom att anvinda mélspréket. Flyt ses alltsd som

ndgot som kan kompensera for bristfillig lingvistisk kompetens. Denna tanke presenteras dven

12 pastdende r: Sprakanvindaren klarar av problemsituationer pd mélspréket, kan till exempel fortsiitta talet efter
att ha stakat sig pa orden eller uttrycka ett bortglomt ord med andra ord.
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1 Canale & Swain (1980, 27), som anser att formédgan att kompensera brister i andra

kompetenser &r en central del av strategisk kompetens.

En annan aspekt pa flyt d4r formégan att tala spontant, vilket ndmns 1 referensnivan for flyt

(GERS 2007, 125.) Studenternas vardesittningar kring denna aspekt kartlades med péstaende

sh3:

16 (61,5 %)

8 (30,8 %)

0 (0 %) 0 (0 %) e

Figur 12: Svaren till pdstdende s.

I figur 12 kan man se att en absolut majoritet har virdesatt spontant tal som ganska viktigt (4)
eller mycket viktigt (5). Jimfort med figur 11 kan man uppmérksamma att det finns lite mer
vikt pa formégan att rétta till fel 4n vad det finns pa formégan av att tala spontant. Detta blir
synligt da 5 (mycket viktigt) dr det mest frekventa svaret i figur 11, medan 4 (ganska viktigt)

ar det mest frekventa svaret i figur 12.

13 Pastdende s: Sprakanvindaren kan uttrycka sig spontant p4 malspréaket.
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6 Sammanfattning

Syftet i min pro gradu avhandling var for det forsta att kartligga hur svensklérare ser pa
relationen mellan grammatik och kommunikativitet i Sprékcentrets svenskundervisning samt
deras uppfattningar och 4sikter om betydelsen av och tillvigagingssétt till
grammatikundervisning 1 universitetssvenska. For det andra har jag kartlagt
universitetsstudenters syner pa betydelsen av grammatisk kompetens i deras definition av god

sprakfardighet.

I analysen av intervjumaterialet for den forsta forskningsfragan identifierade jag fyra
temaomraden som priglade ldrarnas svar: Viktigast att klara sig, Grammatik som stod,
Avspéndhet och tolerans mot fel, och Differentiering i nyckelroll. Av dessa temaomraden
koncentrerade sig de tvd forsta pd relationen mellan grammatik och kommunikativitet.
Viktigast att klara sig -temaomradet illustrerar det kommunikativa fokus som préiglade bada
lararnas svar. Som diskuterats 1 avsnitt 5.1.1 1 samband med exemplen 1 och 2 betonade bade
SL1 och SL2 att det centrala dr att man blir forstddd och fér fram sitt budskap. I bada ldrarnas
svar upprepades att kommunikativitet syns genom de kommunikationssituationer som man
ovar pa kursen. Grammatik som stod dr det andra barande temat som kom fram i materialet.
Grammatik som stdd illustrerar hur lararna beskriver grammatikens roll i relation till
kommunikativitet 1 Sprikcentrets svenskundervisning. Det centrala i detta temaomrade &r att
grammatik ses som ett instrumentellt virde som stodjer kommunikativitet och hjilper den att

forverkligas.

I diskussionen kring de tva forsta temaomrddena kom det fram att grammatikens roll forefaller
vara storst pd tvd stéllen: utanfor lektionerna som forberedelsearbete och 1 samband med
feedback. Grammatikens roll 1 forberedelsearbete Okar studenternas eget ansvar for sin
inldrning, vilket ocksa &r ett tema som upprepas och ett typiskt drag for kommunikativ
sprakundervisning.  Studenternas eget ansvar betonas ocksd 1 den flippade
undervisningmodellen som SL1 tog upp. Det andra stillet dir grammatik verkar ha en viktig
roll &r i samband med feedback. Av exempel 9 och 10 framgar att grammatik inte stir 1 kursens
inldrningsmal eller ldroplan, och inte beddms som separat eller ens nidmns i

bedomningskriterierna for muntliga prestationer. I skriftliga uppgifter dr grammatik dock nigot
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som man ger feedback pa, och bada ldrarna anser att grammatik syns i deras undervisning

sarskilt just 1 samband med feedback pa skriftliga texter.

Av de fyra temaomraden som jag har urskilt i analysen av intervjumaterialet var de tva
sistndmnda omradena Avspindhet och tolerans mot fel samt Differentiering i nyckelroll. Dessa
temaomraden syftar till att svara pa den andra delen av forskningsfraga 1, det vill sdga ldrarnas
uppfattningar om betydelsen av och tillvigagingssatt till grammatikundervisning i

universitetssvenska.

Temaomradet Avspandhet och tolerans mot fel illustrerar det forhéllningssdtt som de
intervjuade ldrarna uttrycker géllande grammatiska inkorrektheter 1 studenternas
sprékanviandning. [ diskussionen kring detta temaomrdde betonade ldrarna behovet att
balansera mellan det grammatiska och det kommunikativa. Badda ar av den asikten att for
mycket uppmérksamhet pad grammatiska aspekter, till exempel om man korrigerar fel i talet,
kan stora kommunikationen till exempel pé det séttet att studenten inte vagar sdga ndgonting i
riddsla for att gora fel. Detta kan anses som ett vettigt tillvigagéngssitt i ljuset av till exempel
den kritik som har riktats mot grammatikorienterad sprakundervisning och fa det ritt fran
borjan —tinkandet (se Lightbown & Spada 2006, 143). Hurdan roll korrigerande feedback for
sin del har i muntliga 6vningar forblir oklart, vilket sannolikt beror pa att det inte gjordes nagon
skillnadmellan muntligt och skriftligt 1 fragestdllningen for intervjun. Som diskuterats anses
korrigerande feedback som ett nyttigt stod 1 inldrningsprocessen (se Lightbown & Spada 2006).
Det poédngteras dock att studentens niva kan paverka hur mycket man betonar grammatisk
korrekthet. Grammatisk korrekthet kan vara en avgorande faktor i situationer dér studentens
kunskaper svinger mellan goda och nojaktiga. Hur man forhaller sig till grammatiska fel ar
alltsé inte entydigt och beror till stor del pa studentens niva i spraket och inldrningsmalen.
Dessa resultat anknyter till det som Kailio (2015) kom fram till 1 sin pro gradu avhandling om

de sprékliga fardigheternas dkade betoning i de béttre vitsorden 1 beddmningen.

Det sista temaomrédet 1 analysen av fraga ett var Differentiering i nyckelroll. Centralt i detta
temaomrade dr en betoning pa betydelsen av att ta olika inlérares olika slags behov 1 beaktande.
Detta var ndgot som kom fram 1 bada lararnas svar, men sérskilt SL1 lyfter fram differentiering
som ett tillvigagangssatt till grammatikundervisning. Betoning av differentieringens betydelse
1 grammatikundervisningen gar hand i hand med den genomgéende aspekten att ha studenten 1
centrum. Beaktansvért dr ocksé att differentiering bdde nerdt och uppat behovs, vilket SL1

ocksé podngterar.
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Grammatikundervisningens roll i svenskundervisningen verkar inrikta sig snarare pa processen
an pa produkten (se avsnitt 3.2), eftersom fokuset ligger pa sprakbruk och betydelsen av
grammatisk kompetens anknyts till hur studenterna klarar sig i kommunikativa situationer.
Resultatet liknar till stor del det som Nylén (2014) (se avsnitt 1.2) observerade om
spansklararnas uppfattningar om grammatikens roll. Som 1 hennes studie lyfts ocksa i denna
avhandling fram till exempel inldrarnas intressen och behov som ett viktigt perspektiv pa
grammatikundervisning. Som i Nyléns (2014) studie fanns det ocksd i min studie enighet om
att bade kommunikativ sprakundervisning och grammatikundervisning behovs. Till skillnad
frdn Svanbergs (2019) studie var ldrarna 1 min studie mera i linje med den Overgripande

funktionella synen och den kommunikativa approachen som dven GERS baserar sig pé.

Med avhandlingens andra forskningsfraga syftade jag till att kartligga hurdana syner
universitetsstudenter har pa relationen mellan grammatik och kommunikativitet i deras
definition av god sprékfirdighet i svenska. Jag har ndrmat mig frdgan genom att kartligga
hurdana aspekter som priglar studenternas definitioner av god sprikfardighet, till vilken
utstrackning studenterna framhéver de olika sprakliga kommunikativa kompetenserna i dessa
definitioner, och hurdan roll lingvistisk kompetens spelar definitionerna. Det finns en tydlig
konsensus bland informanterna om att kommunikation &r det primdra syftet med
sprakfardighet. Denna syn priglar mer eller mindre alla svar, trots att lingvistisk eller
sociolingvistisk kompetens ocksa lyftas fram. Med det kommunikativa syftet avses framst att
man far fram budskapet. Den rddande tanken ter sig vara att om man bara far fram budskapet,

ar det acceptabelt att ha vissa brister 1 till exempel kunskaper om sprékets strukturer.

Gillande lingvistisk kompetens var den rddande synen bland studenterna att dessa kunskaper
fungerar som ett instrumentellt virde i att uppna kommunikativ kompetens. Slutsatsen som kan
dras av materialet dr att de flesta anser att grammatik &dr en bas eller forutséttning for god
sprakfardighet som utan undantag definieras som kommunikativ sprakfardighet. Det finns
alltsa inte nagra hoga krav pd grammatisk komplexitet eller korrekthet, utan oftast racker det
med att kunna tillrdckligt for att bli forstddd. Det finns pa det sdttet konsensus om att det
viktigaste &r att bli forstddd. Detta ar 1 enighet med ldrarnas beskrivning av grammatikens roll
som stdd av kommunikativitet. Aven om informanten i exempel 9 virdesitter grammatisk
korrekthet hogre dn de flesta andra med kraven pa “néstan eller helt korrekt” grammatik,
prioriterar hen ocksa kommunikativitet 6ver det. Virt att notera géllande lingvistisk kompetens

var att studenterna lyfter fram lexikal kompetens oftare én till exempel fonologisk kompetens.
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Som poédngterats 1 analysdelen dr detta nidgot som dven Sprakcentret har observerat i
studenternas feedback (Alanen & Miénnikké 2012). Detta kan bero pa att kunskap om
ordforrddet inom studenternas eget fackomrade dr ett centralt inlirningsmal pa den kurs som

utgjorde kontexten for denna studie.
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7 Avslutning

Med denna avhandling hade jag som syfte att delta 1 diskussionen om paradigmskiftet fran
grammatikorienterad sprdkundervisning till en kommunikativ approach. Avhandlingens fokus
ligger pa grammatikens oklara roll i detta paradigmskifte, och pa det sittet bidrar den till att
forklara vad som dr grammatikundervisningens betydelse 1 kommunikativ sprakundervisning i
universitetskontext. Studiens resultat som diskuterats i kapitel 6 tyder pé att universitetssvenska
till stor del foljer principer for kommunikativ sprakundervisning. Grammatikens roll i
Spréakcentrets svenskundervisning dr enligt de intervjuade ldrarna ett inslag som &r sérskilt
ndrvarande i samband med feedback pa skriftliga uppgifter och studenternas egna férberedelser
for lektioner. Béda anser dock att grammatikens betydelse priglas av att stddja

kommunikativitet.

Att grammatikens roll &r sérskilt viktig 1 samband med att ge feedback 4r en intressant
observation dven 1 ljuset av diskussionen om och teoretiska synvinklar pa kommunikativ
sprékundervisning och grammatikens roll i den. Med tanke pd den linga historien med
grammatikorienterad sprakundervisning och hur brett den strukturella approachen fortfarande
stracker sig (se Lightbown & Spada 2006) kan det antas finnas en lang tradition med
grammatikfokuserad feedback. I Finland &r kursplanerna for sprdk pd hogskole- och
gymnasienivderna dtminstone delvis uppbyggda kring strukturrelaterade aspekter. Detta kan 1
nagon man paverka ur vilken synvinkel sprikldrare pa hogre utbildningsstadier betraktar
studenternas prestationer och resonerar kring grammatikens roll aven om det dvergripande
tillvigagangssittet vid Sprakcentret skulle vara tydligt kommunikativt. Ytterligare finns det
orsak att kartldgga 1 vilken mén ldrarutbildningen forbereder blivande ldrare for kommunikativ
sprakundervisning och for att stodja inlérning ur en kommunikativ synvinkel. Till exempel
Nylén (2018, 100) tog upp lararnas egna erfarenheter som en viktig faktor i hur de utformar
undervisningen. I denna avhandling gick jag inte in péd ldrarnas tidigare erfarenheter av
sprakundervisning eller ldrarutbildning sa jag kan inte dra ndgra slutsatser om vilken roll de
har 1 deras fall. Det ska ocksa hallas 1 minnet att kommunikativ sprakundervisning inte utesluter
att man ocksa beaktar sprakets strukturella sida. Ddremot argumenteras det oftast att dessa tva
borde integreras i stdllet, till exempel med hjélp av korrigerande feedback (se Lightbown &
Spada 2006).
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Av Richard och Rodgers (2001, 20) kategorier om spraksyner (se kapitel 2.1) kan man baserat
pa ldrarnas svar konstatera att den funktionella synen till stor del styr Sprékcentrets
svenskundervisning. Pa detta tyder till exempel att undervisningen starkt betonar anvindning
av svenska bade muntligt och skriftligt, den centrala rollen av att o&va
kommunikationssituationer, och att ldrarna stindigt framhéver betydelsen av att fa fram
budskapet. Kommunikationssituationers centrala roll dr kanske ett kdnnetecknande drag for
just denna inldrningskontext for universitetssvenskan har ett arbetsforberedande syfte. Ett
annat beaktansvart perspektiv som SL1 tog upp var att ndgra larare vid Sprakcentret beskriver
svenskundervisningen nidrmare som undervisning i1 kommunikation pa svenska. Detta
betraktelsesitt anser jag som intressant for dér utkristalliseras mojligtvis nadgot av hurdan
svenskundervisningen pd universitetsniva &r till sin natur och hur tyngdpunkten i den har
fordndrats mot en mer pragmatisk riktning jamfort med svenskundervisningen pa ligre

utbildningsnivier.

Det intressanta med tanke pé syftet i denna avhandling &r att studentens 6kade ansvar i ndgon
utstrickning kan ses som ett metodologiskt grepp i grammatikundervisningen. Mekaniska
grammatikovningar har alltsd pa ett sétt lagts ut utanfor lektionerna for studenter att géra pa
sin egen tid och forbereda sig for lektionerna som for sin del till stor del dgnas &t
kommunikationssituationer. Studenternas roll som aktiva aktdrer 1 sin inlédrning syns ocksa 1
form av deras dnskemal och forvintningar, som enligt bada de intervjuade ldrarna ofta géller
grammatik. Detta &dr en intressant observation 1 ljuset av till exempel Canale och Swains (1980,
11) diskussion av hur inldrarna sjdlva kanske upplever kommunikativ sprakundervisning som

utmanande.

Kommunikativa aspekter ar kénnetecknande ocksé i studenternas syner pa god sprakfardighet.
Dessa resultat gar hand i hand med ldrarnas tankar kring relationen mellan grammatik och
kommunikativitet 1 Sprakcentrets svenskundervisning. P4 samma sdtt som jag gjorde
tolkningen att den funktionella synen préglar Sprékcentrets undervisning, verkar denna syn
vara barande ocksd i1 studenternas syner. Att studenterna anser att kommunikation dr det
viktigaste syfte ar inte en dverraskning niar man jamfor deras syn med paradigmskiftet frdn den
grammatikorienterade approachen till den kommunikativt orienterade som diskuterats i avsnitt
2.1. Den funktionalistiska samt interaktiva synen dr frekvent ndrvarande i studenternas svar,

och deras synsiitt ter sig ga hand 1 hand med Chomskys (1965) tanke pa att indela sprakfardighet
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1 kompetens och performans, tanken som var utgangspunkten till utvecklingen av teorier om

kommunikativ kompetens (avsnitt 2.1).

Avhandlingens resultat dr kvalitativa till sin natur, och ska tolkas som en vigledande
beskrivning av hurdana syner och uppfattningar det forekommer kring grammatikens roll i en
kommunikativ approach i en universitetskontext. Det ska ocksé beaktas att materialet i denna
avhandling var koncist, vilket betyder att mera forskning behovs for att skapa en tydligare bild
av fenomenet. Den kommunikativa approachen ir ett banbrytande forhallningssatt till
sprakundervisning, och grammatikens roll i den dr en mycket kontroversiell frdga. Med denna
avhandling har jag forsokt kasta ljus Over grammatikens betydelse 1 kommunikativ
sprékundervisning pé universitetsniva, och bidra till diskussionen om sprékundervisningens

paradigmskifte fran grammatikorienterad undervisning till en kommunikativ approach.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjustomme

Bakgrundsfragor:

1. Kerro itsestasi ja taustastasi kieltenopettajana.
e Onko opetustaustaa muualla kuin yliopistossa/korkeakoulussa?
e Kuinka kauan kieltenopettajana? Enta kielikeskusopettajana?

Amnesomrade 1: Kommunikativ sprakundervisning / Kieltenopetus yliopistossa

2. Kielten opetus yliopistossa: miten kuvailisit?
3. Viestinnallisyyden rooli yliopiston kieltenopetuksessa, mita se on?
a. Mita pitaa sisallaan, mita ei?
b. Millaiset asiat painottuvat?
4. Milla tavoin viestinnallisyys nakyy ruotsin kurssilla omassa opetuksessasi?

Amnesomrade 2: Grammatikens roll i undervisning / Kieliopin rooli
kieltenopetuksessa korkeakoulussa

5. Mita mielestasi tarkoitetaan kieliopilla?
6. Millaisena naet kieliopin roolin ruotsinopetuksessa yliopistossa?
a. Missa maarin painottuu
...opetuksessa?
...arvioinnissa?
7. Millainen suhde kieliopilla on viestinnallisyyteen opiskelijasuoritusten
opetuksessa/arvioinnissa?

8. Missa maarin kielten rakenteita/kielioppia kasitellaan omilla
luennoillasi/opetuksessasi muuten vai kasitellaanko ollenkaan?

a. Jos ei, miksi ei? / Jos kylla, millda tavoin? Osana jotain tiettya
kokonaisuutta tai aihealuetta, osana kirjallista viestintaa tms.?

b. Kuvaisitko omaa I|ahestymistapaasi ruotsinopetukseen enemman
rakenteisiin vai viestintaan painottuvana?

Grammatikundervisningens betydelse, tankar/asikter:

9. Millaisena kuvaisit omaa suhdettasi kielioppiin?
a. Oma osaaminen, didaktinen osaaminen?
10.Pidatkd kieliopin/kielten rakenteiden kasittelya/opettamista ruotsin kurssilla
korkeakoulussa perusteltuna? Miksi, miksi et?
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11.Milld tavoin kielioppia mielestasi olisi hyva kasitelld ruotsin opetuksessa
korkeakoulussa?
b. Missa maarin?
c. Millaisilla menetelmilla?
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Bilaga 2: Enkét

Hei!

Olen pohjoismaisten kielten opiskelija Tampereen yliopistosta, ja teen gradua ruotsin kielen
opetukseen liittyen. Taman kyselytutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa opiskelijoiden
nakemyksia hyvasta kielitaidosta ja siita, mitka kielenosaamisen ja -oppimisen komponentit
ovat keskeisia hyvan kielitaidon kannalta. Kyselytutkimus on suunnattu opiskelijoille, jotka

ovat suorittaneet tai parhaillaan suorittavat korkeakoulututkintoonsa kuuluvaa ruotsin kurssia.

Lomakkeen tayttaminen vie vain noin 15 minuuttia. Vastauksiasi kasitellaan anonyymisti ja
ainoastaan taman tutkielman puitteissa. Mikali sinulla on kysyttavaa lomakkeesta tai

tutkimuksesta, voit olla minuun yhteydessa sahkopostitse (taru.siira@tuni.fi).

Osio 1: Taustakysymykset
Syntymavuosi:

Sukupuoli:
[ 1 Mies
[ 1 Nainen

[ 1 Muu / En halua vastata

Vaestotietorekisteriin ilmoitettu aidinkieli:
[]1Suomi
[ ] Ruotsi

[ 1 Muu, mika?

Kotona kaytetyt kielet:

[ 1 Suomi
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[ ] Ruotsi

[ 1 Muu, mika?

Olen suorittanut tai suoritan parhaillaan tutkintooni kuuluvaa Ruotsin kirjallinen ja
suullinen viestinta -kurssia.

[]Kylla

Osio 2: Hyva kielitaito

. Maarittele lyhyesti, mita omasta mielestasi on hyva kielitaito. Millaisia asioita
siihen kuuluu?

Osio 3: Kielenosaamisen komponentit

2. Arvioi seuraavien vaittamien tarkeys oman maaritelmasi mukaisen hyvan

a)
1

b)
1

c)
1

d)
1

e)

kielitaidon kannalta kohdekielessa asteikolla 1-5. (1=ei lainkaan tarkea,
2=vahan tarkea, 3=jokseenkin tarkea, 4=melko tarkea, 5=erittain tarkea)

Kohdekieli = vieras kieli, jota henkild opiskelee.

Kielenkayttajalla on laaja sanavarasto kohdekielessa.

2 3 4 5

Kielenkayttaja tuntee kohdekielen synonyymeja ja tietaa millaisia
mielleyhtymia niihin liittyy.

2 3 4 5

Kielenkayttajan tuntee vakiintuneita ilmaisuja kohdekielessa, kuten
tervehdysfraaseja seka esittaytymiseen ja kuulumisten kysymiseen liittyvia
fraaseja.

2 3 4 )

Kielenkayttaja osaa eritella ja padosin tuottaa ymmarrettavasti itselleen
vieraita kohdekielen aanteita.

2 3 4 5

Kielenkayttaja aantaa kohdekielta natiivintasoisesti kuulostaen samalta kuin
kohdekielen syntyperainen puhuja.
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2 3 4 5

f) Kielenkayttaja tuntee kirjoitetun kielen piirteita, kuten sanojen
oikeinkirjoitussaannot ja valimerkkien kaytto (esim. pilkutus).

2 3 4 5

g) Kielenkayttajalla on jonkin verran kohdekielen rakenteiden (kieliopin)
tuntemusta.

2 3 4 5

h) Kielenkayttaja pystyy ilmaisemaan itseaan kohdekielella oikeakielisesti el
ilman kielioppivirheita.

2 3 4 5

i) Kielenkayttaja pystyy hydodyntamaan edistyneita, monimutkaisia kieliopillisia
rakenteita kayttaessaan kohdekielta.

2 3 4 5

j) Kielenkayttaja voi tehda kielioppivirheita kohdekielelld, kunhan ne eivat esta
ymmarretyksi tulemista.

2 3 4 5

k) Kielenkayttaja tuntee kohdekielen kulttuurisia konventioita, kuten
kohteliaisuusnormeja ja -saantoja.

2 3 4 5

[) Kielenkayttajalla on kohdekielen idiomien tuntemusta (vakiintuneet,
vertauskuvalliset ilmaisut, esim. fidrilar i magen = perhosia vatsassa).

2 3 4 5

m) Kielenkayttaja osaa kayttaa tyylillisesti erilaisiin tilanteisiin sopivaa kielta
kohdekielella, esimerkiksi muodollista kielta virallisissa yhteyksissa.

2 3 4 )

n) Kielenkayttaja tuntee kohdekielen variaatioita (esim. murteita) ja tunnistaa
esimerkiksi sanastollisia ja dantamyksellisia eroja niissa.

2 3 4 )
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t)

Kielenkayttaja tuntee kohdekielen variaatioita (esim. murteita) ja tunnistaa
esimerkiksi sanastollisia ja aantamyksellisia eroja niissa.

2 3 4 5

Kielenkayttaja ilmaisee itsedaan kohdekielella joustavasti, olosuhteet (esim.
tilanne, keskustelukumppani, tavoitteet jne.) huomioiden.

2 3 4 5

Kielenkayttaja pystyy ilmaisemaan itsedan kohdekielella niin tarkasti, etta
tulee ymmarretyksi.

2 3 4 5

Kielenkayttaja selviytyy ongelmatilanteista kohdekielella, esimerkiksi kykenee
jatkamaan puhumista sekoiltuaan sanoissa tai kiertamaan unohtuneen sanan
ilmaisemalla asian toisin.

2 3 4 5

Kielenkayttaja kykenee ilmaisemaan itsedan spontaanisti kohdekielella.

2 3 4 5

Kielenkayttaja tuntee erilaisia vakiintuneita vuorovaikutustilanteita ja pystyy
toimimaan niissa kohdekielella (esim. asiakaspalvelutilanteet kaupassa).

2 3 4 5

Valitse ylla valitsemistasi vaittamista a-t mielestasi olennaisimmat (max. 5), ja
aseta ne tarkeysjarjestykseen (1=tarkein).*

Perustele valintasi:

4.

Muuta (Voit esimerkiksi tarkentaa vastauksiasi tai lisata jotain.):
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Bilaga 3:

(1

2)

3)

(4)

©)

(6)

(7

(8)

Originalexemplen frin intervjumaterialet

No ehké opiskelijoillekin yritdn aina painottaa ja avata silleen, ettd pystyy
viestimédn kirjallisissa ja suullisissa tilanteissa niin etti tulee ymmarretyksi silld
tavalla kuin haluaa tulla ymmarretyksi. Ettd se viestin vélittyminen on ehk se
keskeisin juttu siind. Ja tietysti kontekstin huomioiminen ja timmdnen mutta se
on ehkad tiivistettynd. (SL1)

Tosi tosi yksinkertaistaen ehkd sanoisin ettd se tarkoittaa sitd ettd se mitd yritét
sanoa, niin se vilittyy. Sua ymmarretddn ja myOskin se ettd sd ymmarrit sen
mité sulle sanotaan. (SL2)

No tietysti se ettd harjoittelemme eri viestintétilanteita, ettd on niitd erilaisia
kirjoitustehtdvid ja nditd suullisia tehtdvid joista saa palautetta. Ja mehin ei
anneta palautetta pelkistdan kielestd, toki sekin on tirkedd mutta myos muuten
selviytymisestd siind viestintétilanteessa. Osa kollegoista puhuukin ettd opettaa
ikddn kuin viestintdd ruotsiksi, se on yksi tapa miten sitd kuvaillaan. (SL1)

Sanoisin ettd se on todella semmoista tydeldmdin valmentavaa. — — Se on yks
keskeinen juttu, ja ehkd sithen liittyen sanoisin ettdi mydskin sellaista
tilannesidonnaista, eli hyvin paljon on sitd ettd me kiydédédn lidpi joku tietty
tilanne ettd esimerkiksi s oot nyt tyohaastattelussa, miten si toimit tdsséd niin.
Tai sitten joku muu timmonen arkitilanne, kdyddan se ihan melkein sanasta
sanaan ldpi miten se tilanne vois mennd, parikin eri skenaariota, siithen sitten
sanasto. (SL2)

Kéaytdnnossd se on kylld niiden harjoitusten kautta. On ihan sellaista
sanastoharjoittelua ja tillaista treenid mut se on ehka sitd mité opiskelijat yksin
tekee ja valmistelee ja ne tunnit, kohtaamiset on niitd ettd he on saanut
valmistella jotain ja sitten vaikka keskustellaan jostain aiheesta. (SL1)

Valmistautuminen jad omalle ajalle, mutta nithinkin on kyllé ohjeet, ettei tdysin
omatoimisesti mutta ne yhteiset tapaamiset kuitenkin aika lailla nithin
viestintétilanteisiin kdytetdin. Toki on palautteenantamisia ja muita juttuja mitéd
tunneilld tehddén mutta aika paljon se on sitd keskustelua. (SL1)

Muuten huomaa sen ettd miten opettajan rooli muuttuu verrattuna muihin
asteisiin, en niinkdin kayttdisi sanaa opettaja vaan si oot enemmaénkin ohjaaja,
koska sd autat siind ettd mistd 10ytyisi tietoa, autat analysoimaan omia
vahvuuksia mutta kaikki se itse tyd on mité ne opiskelijat joutuu itse tekeméin,
sd et anna niille kdytdnnodssd hirveesti mitdin valmiiksi. (SL2)

Se syy miksi sitd [kielioppia] ldpikdydddn on juuri se ettd se tukisi sitd
viestinnéllisyyttd. Sitd ei kidydd sen takia ettd se kielen osaaminen tarkoittaisi
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)

(10)

(11)

(12)

(13)

(14)

15)

sitd ettd sd oot tosi hyva kieliopissa, vaan se ettd jos sulla on tosi isoja ongelmia
joissain tosi keskeisissd asioissa niin se viesti ei sitten sitten vélity. (SL2)

Se [kielioppi] ei kylld juuri painotu. Se ei oo meididn osaamistavoitteissa
esimerkiksi mitenkdan erityisesti tai meiddn opetussuunnitelmassa mitenkéan
mainittu etti siind mielessi se ei kylla sielld kauheesti ndy. Mutta jos mietin siti
kéytdnnon tyotd niin toki sielld on kylld niitd kohtia misséd se ndkyy mutta jos
kuitenkin taas vertaa niihin aiempiin opintoihin niin ei oo sellaista ettd nyt
kdydadn 1api sanajarjestysté ja nyt jotain muuta. (SL1)

Niin, ehkd senkédédn takia se ei ndy siind kdytdnnon opetuksessa kun me ei
erikseen arvioida kielioppia. Toki se vaikuttaa sithen ymmarrettdvyyteen, mika
on myos niissé kriteereissd jos katsoo meidin suullisen ja kirjallisen kriteeristod
niin no, kirjallisessa rakenteet on kylld mainittu yhtenid osa-alueena mutta
suullisessahan niité ei ole edes mainittu yhteni osa-alueena. Mielldn ne sithen
ymmarrettivyyden alle sielld ettd miten mé niille opiskelijoillekin sitten saatan
sanoa etti no, on tirkedd tietdd ettd onko jotain asiaa yksi vai monta,
tapahtuukos se menneisyydessd vai nyt, timmosid hyvin perustavaa laatua
olevia asioita. (SL1)

Mutta mitd tulee muutenkin henkilokohtaiseen palautteeseen, esimerkiksi
kirjoitelmiin, niin se on hyvin pitkilti kielioppia mité niissé kisittelen. T44 on
védhin sellainen paradoksi. Se on tietysti helppokin keskittyé kielioppiin, koska
on vaikea ehkd muuten keksid palautetta siitd ettd hei tosi kivaa argumentointia
ja sano se sama sitten 20 kertaa. (SL2)

Mut ehkd mitd mé oon aatellu ettd miten se kielioppi ndkyy mun opetuksessa,
nii ehkd se ettd kun antaa teksteistd palautetta, niin silloin sitten ndkyy vidhén
ettd mitkd jutut voi olla niitd ongelmallisia. (SL1)

Sanoisin menetelmistd mydskin se, ettd kun vililld herdd kysymyksii tai tulee
jotain niin aktivoit niitd opiskelijoita, laitat ne ite etsimdén, voit antaa nettisivun
joo mut et anna kaikkia vastauksia ihan valmiiksi. (SL2)

Ja sithen liittyy semmonen mistd musta tuntuu me ei hirvedsti puhuta ainakaan
opiskelijoille, ettd meidén tunnit ainakin osin on véhin timmosia flipattuja, etta
pitdd etukiteen perehtyd aiheeseen ja suunnitella, vihan miettid just sitd aihetta
mistd keskustellaan vaikka seuraavalla kerralla ettd on sitd sanastoa ja toisaalta
siséltéd ettd on jotain sanottavaa jostain keskustelukysymyksistd. (SL1)

Mut ne on kylld mielenkiintoisiakin kun sattuu joskus olemaan sellaisia ihmisid
jotka on kiinnostuneita tillaisista yksityiskohdista niin mi koen ettd se on
mielekéstikin joskus yhdessd pohtia ettd néin kieli toimii. Monesti opiskelijat
on siitd kiinnostuneita ja monesti ne haluaa sité kielioppia. Tuntuu etti ehké kun
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(16)

(17)

(18)

(19)

(20)

1)

se on ollut niin isossa roolissa aiemmissa opinnoissa ettid he ehki vdhin odottaa
sitten sitd korkeakoulussakin. (SL1)

Myoskin liittyen tdhdn ldpikdyntiin, niin joskus ihan opiskelijat pyytda.
Esimerkiksi nyt kevédlld yks opiskelija sanoi luennon lopuksi ettd hei mulla on
tosi pahoja ongelmia tén asian kanssa ettd voidaanko kdyda tdi lapi. Ja sit se
mabhtu siihen aikataulutukseen niin jérjestin ettd kéytiin se yhteisesti sitten ldpi.
(SL2)

— — mutta niin mi oon ehki aatellu ettd se ei oo se kurssin ydin mutta se on
kuitenkin aika tdrked osa kielitaitoa. — — Mut ne on ehkd vidhdn sellainen
sivujuonne siind opetuksessa, ettd silloin just kun toistuu monella sama tai
huomaa just ettd nyt tarvitaan tukea, teksteistd se yleensd ndkyy. Et ei oo
keskiOssd, mutta kuitenki koen ettd tarvitaan myds tukea. (SL1)

Mun mielestd se on kakspiippuinen juttu, ja jossain maérin td4 nykyinen malli
on aika hyvé. Jos lahtee miettimaan sillékin tavalla, ettd opiskelijalla saattaa olla
hirvedn vahvat ajatukset ruotsista ettd se on sama kuin kielioppi ja ettd sen
opiskelu on sama kuin kieliopin panttddminen. Niin jotta se asenne voisi ehkd
muuttua vidhédn positiivisemmaksi, ettd tulis sellainen fiilis ettd hei mi voin
oikeesti osata tétd, niin sitd tdytyy ehké tietoisesti tuoda esille opetuksessa
sellaisilla lausahduksilla, ettd eihdn me osata suomeakaan ihan tdydellisesti.
Etta tarkeintd on se ettd se viesti vilittyy. Mutta mun mielesta sitd pitdd kdyda
lapi juuri sen takia etti niitd isoja virhetyyppeja sais viltettyd, mutta myoskin
sen itseluottamuksen kannalta. — — Juuri se teorian ldpikdynti on mun mielesti
tarkedd, mutta se on tirkeda tehda silléd tavalla eldvasti, kdytdannonldheisesti, eli
nostat sieltd koko ajan niité juttuja ettd hei tdd on kaikista tdrkeinta, tdd on suurin
virhe minkd voitte timéin kanssa tehdd, kun tdtd véltdtte niin ootte ihan
ymmarrettyjd. (SL2)

M4 yritdn silleen ettd en olisi liian tiukka just sen viestinndllisyyden kannalta,
ettd monille on vaikka suuri kynnys puhua et mi en korjaa yleensd puheesta
vaikka jotain ettd se nyt oli kylla ett-suvun sana tai jotain téllaista. (SL1)

Joo, ja just ettd siind pitdd olla tosi tarkkana ja tasapainotella. Néen, ettd liika
kieliopin painottaminen estdd sitd viestinnéllisyyden toteutumista koska sit sa
et uskalla sanoo mitddn ku oot ihan silleen nyt ma en muista miké tda saanto oli.
(SL2)

Mutta kylla ne [kieliopilliset virheet) vaikuttaa siihen, vaikuttaa vahvasti silloin
kun mietin ettd onko tdd hyvit taidot vai tyydyttavét taidot. Kylld tietysti sitten
jos puhutaan tosi heikoista taidoista, niin voi olla etté kieliopin ei-hallitseminen
vaikuttaa siihen ettd on vaikea saada mitddn viestid vélitetyksi koska se joka
ikinen sana menee vdhin pieleen. (SL2)
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(22)

(23)

Sanoisin ettd [kieliopin rooli] vaihtelee aika paljon ryhmien vililld. Kaikki
lahtee ehka siitd ettd yritdn suhtautua jokaiseen ryhméén analysoivalla otteella.
— — Monesti se menee niin ettd kun mi oon lukenu heidit tekstit ldpi, niin
seuraavalla kerralla annan niistd palautetta ihan siind luennon aikana ja kerron
ettd tdiméa rakenne oli esimerkiksi semmonen ettd huomasin etti tdi oli monelle
vaikee. Ei vilttdmattd kdyda sitd hirvedn perusteellisesti siind ldpi, jos on aikaa,
niin sitten kdyn ne perusperiaatteet siiné tai annan jonkun muistisddnnon. (SL2)

No mé aattelen tdssa silleen ettd jotenkin eriyttéen sitd vois [opettaa kielioppia].
Kylld mai itekkin otan vélilld joitain juttuja, mut sielld on ryhméssé aina niin eri
tasosia, et sielld on niitd jotka on just ja just pdédssy lukion kursseista ldpi ja sit
niitd jotka on tosi taitavia niin silloin on aika vaikeeta kdydé jotain asiaa lapi
niin ettd siitd kaikki sais jotain. Et oon vihan yrittdnyt, no eriyttia siti tai tehda
niin ettd ei oo pakollista sitten jos on jotain tai oon kysyny toiveita ettd
haluutteko kerrata jotain eikd kaikkien tietysti tarvi sitten jos ei koe tarvetta. —
— no niitd heikkojahan meilld on enemmain, mut myos niille hyville ettd kuka
nyt haluaa sitten jotain passiivia kerrata tai jotain mikd on nyt sitten vdhéin
haastavampi rakenne. (SL1)
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