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Tutkielmani teoreettisen osuuden tarkoitus oli tehdä perusteellinen selonteko siitä,
mitä kommunikatiivinen kielenoppiminen on, mitä kommunikatiivinen kompetenssi
tarkoittaa ja millä oppimiskeinoin se on mahdollista saavuttaa.

Tutkielmani kokeellisen osuuden tavoitteena oli ottaa selvää, miten lukiolaiset oppivat
heille tuntemattomia ruotsin sanoja kolmen kommunikatiivisen oppimismetodin sekä
yhden ei-kommunikatiivisen metodin avulla. Kommunikaativiset metodit olivat
erilaisia eloboroimistehtäviä, kun taas ei-kommunikatiivinen metodi oli
käännöstehtävä. Kiinnitin tutkimuksessani myös huomiota siihen, kuinka sanan niin
sanottu vaikeustaso ja sanaluokka vaikuttavat oppimistulokseen.

Koe suoritettiin kahdessa osassa. Ensimmäisellä kerralla pidin oppitunnin, jonka
tarkoituksena oli käsitellä tekstiä, jonka olin ottanut ruotsalaisesta nuorisolehti
GLÖD:sta ja opetella tekstistä alleviivamani uudet sanat jonkin yllämainitun
tehtävätyypin avulla. Toisella testikerralla oppilaat saivat eteensä uuden tekstin, jonka
olin itse kirjoittanut ja johon olin sisällyttänyt kaikki nuo 14 uutta sanaa, joita
ensimmäisellä testikerralla oltiin käsitelty. Nyt oppilaat saivat tehtäväkseen kääntää
nuo sanat suomeksi. Tämä testi tehtiin noin viikko ensimmäisen testitunnin jälkeen ja
sillä testattiin, kuinka sanat olivat tallentuneet oppilaiden pitkäkestoiseen muistiin.

Testituloksista etsin vastauksia muun muassa seuraaviin kysymyksiin: 1. Ovatko
kommunikatiiviset oppimismetodit tehokkaampia kuin käännöstehtävä? 2.
Vaikuttaako sanan sanaluokka tai vaikeustaso oppimistulokseen? 3. Onko tyttöjen ja
poikien oppimistulosten välillä suuria eroja? 4. Korreloiko oppilaiden kurssiarvosana
testitulosten kanssa?

Tarkoitukseni oli, että jokainen testiryhmä olisi ollut suurudeltaan 20 henkilöä.
Lopulta ryhmät muodoistuivat 15-17 henkisiksi. Oppilaat olivat lukeneet ruotsia
suurin piirtein yhtä monta lukion kurssia.

Oma oletukseni oli, että kommunikatiiviset tehtävät johtaisivat parempaan
oppimistulokseen kuin käännöstehtävä. Näin myös kävi. Käännöstehtävän tehneet
oppivat keskimäärin kaksi sanaa vähemmän kuin muiden ryhmien oppilaat.
Sanaluokalla tai sanan vaikeustasolla ei näyttänyt tässä tutkimuksessa olevan lähes
minkäänlaista vaikutusta oppimistuloksiin. Tytöt saivat jokaisessa testiryhmässä
poikia parempia oppimistuloksia, tarinankirjoitus- tehtävässä oli sukupuolien välinen
ero jopa 5,82 sanaa. Oppilaiden kurssiarvosana korreloi erittäin vahvasti testitulosten
kanssa. Kun tarkastelin yksittäisiä oppimistuloksia huomasin kuitenkin, että joukossa
oli sekä heikkoja oppilaita, jotka olivat saaneet hyviä testituloksia sekä vahvoja
oppilaita, joiden testitulokset olivat suhteellisen heikkoja.

Avainsanoja: kommunikatiivinen kielenopetus, kommunikatiivinen kompetenssi,
ruotsi vieraana kielenä, sanojen oppiminen
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1. Inledning

“Tell me and I´ll forget
Show me and I may remember
Involve me and I´ll surely learn”
(kinesiskt ordspråk)

Ett väsentligt inslag i dagens samhälle är en ökad kommunikation mellan människor,

även över kultur- och riksgränser. Det krävs goda kommunikativa språkkunskaper för

att Finland och finländarna skall kunna delta i denna kommunikation. Vad som är

viktigt för den kommunikativa språkfärdigheten är att man självständigt skall kunna

producera språk och få fram sitt budskap, samt att förstå de andra språkanvändarna.

En kommunikationssituation avser antingen muntlig eller skriftlig kommunikation.

Det som man skall lära sig på väg till kommunikativ kompetens är bland annat ord.

De utgör en viktig del av språket. Det har sagts att ett lexikaliskt fel gör yttrandet

svårare att förstå än ett grammatiskt fel.

Enligt de officiella målen för främmandespråkundervisning skall man mer än förut

fästa avseende vid ordinlärning vid sidan av grammatikinlärning. På grund av att

kommunikationen kräver god ordkunskap, betonas denna aspekt också i

språkundervisningen. (Kristiansen 1984:1.)

Med begreppet andraspråk eller S2 menas ett språk som lärs in efter att förstaspråket

är etablerat. Språkinläraren tillägnar sig ett språk som är vanligt förekommande eller

dominerande i det samhälle där språkinläraren lever. Förutsättningar för informell

inlärning är därför ofta, men inte alltid, goda. Ofta handlar det här om individer som

kommer till ett nytt land och då behöver fungera i en ny språklig omgivning.

Inlärningen kan ske både med och utan formell undervisning. (Börestam och Huss

2001:24.)

Om man lär sig ett nytt språk på formell väg, utan att leva i den miljö där språket talas,

är det fråga om att tillägna sig ett främmande språk. Detta tillägnande sker ofta i

klassrumsmiljö. Detta språk kan vara det andra, tredje eller fjärde språk man kommer

i kontakt med. (Börestam och Huss 2001:24.)
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I början av 1970-talet skedde det en förändring i lingvistiken. I stället för att se

språket som ett system sågs det nu som ett kommunikationsmedel. Språkets

betydelseregler fick en mycket viktigare roll i undervisningen. Utgångspunkten var att

inlärarna skulle lära sig de begrepp som de ansågs behöva i verkliga

språkanvändningssituationer. Samtidigt började man intressera sig för språkinläraren:

vad som sker vid inlärningen och varför något skall läras in. (Kojo 1982:1.)

Vid kommunikativ språkinlärning är det viktigt att alltid förknippa allting med

verkligheten. Det finns till exempel inte ordlistor i den verkliga språkomgivningen

utan orden förekommer alltid i någon kontext. Därför är det också i

språkundervisningen lönlöst att ge inlärare enstaka ord och be dem att lära sig dem.

Man  kan  förstås  lära  sig  utantill  en  hur  stor  mängd  ord  som  helst,  men  det  ger  inte

färdighet i att kunna använda orden senare i egen produktion eller att känna igen

orden i en ny kontext. Kirsti Kojo (1982:3) anser att i kommunikativ

språkundervisning ses språket som en helhet som inte får slås i delar.

För att ett ord skall lagras i långtidsminnet skall inläraren processera ordet på något

sätt. På detta sätt lär man sig också ordets struktur och betydelse, eventuellt betydelser.

Ett effektivt sätt att lära sig ordet är elaborering. Det är en väsentlig inlärningsmetod

vid kommunikativ språkinlärning. Med hjälp av elaboreringsuppgifter lär man sig att

aktivt använda ordet i sin egen produktion. Det bidrar också till att ordet lagras i

långtidsminnet. Om elaborering skriver jag mer i 4.4 och 4.4.1.

Inlärning är en inre aktiv process hos individen och kräver ett övningsinslag. Enbart

övning räcker inte för att inlärning skall ske, men den är nödvändig för

inlärningsprocessen. Inlärnings–undervisningssituationen är en kommunikativ process.

Eleven mottar en mängd olika budskap från verkligheten, texter, läraren och så vidare.

Hur  eleven  sedan  tolkar  detta  inflöde  är  avgörande  för  hur  hon  eller  han  förstår

undervisningen. (Ericsson 1989:73–74.)

Kristiansen anser att vi lär oss det som vi gör. Av denna anledning har kvaliteten på

uppgifterna vid språkinlärning en betydande roll. Idealmålet för språkundervisningen

är att man lär sig att kommunicera flytande muntligt och skriftligt. Som mål kan man

också se att man lär sig att fritt och naturligt uttrycka sina egna tankar på det sätt som
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passar in i den situation språkanvändaren befinner sig i. Det vore viktigt att från

början öva och testa kommunikationsfärdigheter på ett främmande språk. (Kristiansen

1998:224–225.)

Den kommunikativa språkinlärningen är ett aktuellt ämne i dagens språkpedagogik

och intresserar mig som blivande svensklärare. Jag är orolig för att finska elever som

läser svenska inte lär sig att använda språket i verkligheten. Ofta har jag hört folk

säga: ”Jag kan läsa och lyssna på svenska men jag kan inte producera språket själv.”

Detta är synd eftersom svenskkunskaper i ett land som Finland är mycket värdefulla

och till stor nytta för den som kan använda dem. Meningen med den kommunikativa

inlärningen är att få människor att börja använda språket, eller med andra ord

kommunicera med språket.

Jag ville testa om de kommunikativa språkinlärningsmetoderna verkligen har någon

synlig effekt på inlärningen och bestämde mig därför att utföra ett test bland finska

gymnasieelever och ta reda på om de lär sig språket (här nya ord) med hjälp av dessa

metoder.

2. Undersökningens uppläggning och genomförande

I detta kapitel redogör jag först för den tidigare undersökningar som genomförts på

området och presenterar sedan min egen undersökning, dess syfte, material,

försökspersoner och metod.

2.1 Tidigare undersökning

Det har bedrivits forskning om träningens betydelse för språkinlärning men resultaten

av undersökningarna är väldigt varierande. De presenteras i boken Second Language

Acquisition and Language Pedagogy av Ellis (1993:107). Några undersökningar (t.ex.

Seliger 1977; Naiman 1978; Ellis & Rathbone 1987) visar positiva förhållanden

mellan träning och inlärning. En undersökning (Ellis, 1984) visar ett negativt

förhållande. De inlärare som fick mest träningstillfällen hade lärt sig sämst. Andra
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undersökningar visar antingen inget förhållande mellan träning och inlärning eller

endast ett mycket svagt förhållande. Det är svårt att dra slutsatser av dessa

undersökningsresultat. Ett av problemen är att olika forskare använder olika

definitioner för ordet träning. Ett annat problem är att forskarna mäter inlärning på

olika sätt. Ett huvudproblem är dock att tolka korrelerande statistik.

Ordet träning som här talas om kan användas nästan synonymt med sådana ord som

generering eller elaborering. Elaborering går ut på att eleven producerar egna

yttranden  och  egen  kommunikation  av  de  ord  och  den  grammatik  han  lärt  sig.  Den

centrala tanken vid elaborering är alltså att elever producerar kommunikation som är

spontan och självständig.  Denna är huvudtanken vid all den träning som eleverna

utför i syfte att inhämta sig mera kunskaper i språket eller helt enkelt att lära sig.

Elaboreringen skriver jag mer om senare i denna avhandling (se kapitel 4.4).

I alla undersökningar som tas upp av Ellis är hypotesen att träning bidrar till inlärning,

antingen negativt eller positivt. Denna hypotes är ändå inte berättigad. Man kan  påstå

att inlärarens tidigare kunskaper påverkar den mängd av träning han eller hon får.

Svaga inlärare, till exempel, kan bli tvunga att öva mer än de starka eleverna. Man

kan också påstå att förhållandet mellan träning och inlärning är interaktionellt av

naturen, det vill säga hur mycket man lär sig påverkar hur mycket man tränar, vilket i

sin tur påverkar hur mycket man lär sig. Varierande undersökningsresultat visar att

den teoretiska modellen enligt vilken inlärning är följden av träning är alldeles för

enkel. Förhållandet är mycket mer komplext. (Ellis 1993:107–108.) Man kan säga att

det saknas tydliga, direkta bevis för att inlärarens deltagande är avgörande för S2-

inlärning (Ellis 1993:45).

Jag skall här redovisa för några undersökningar som tas upp i Kristiansens bok

(1998:53–59). Alla undersökningar behandlar elaborering som inlärningsmetod och

resultaten av dem är ganska entydiga. Craik och Tulving (1975) testade hur man

kommer ihåg ord i väldigt enkla meningar och i långa och invecklade meningar. Ju

längre och mer komplicerade helheter orden hade ingått i, desto bättre kom man ihåg

dem. En iakttagelse som upprepas också i många andra undersökningar är att

meningarnas längd, mångsidighet och komplexitet avsevärt påverkar  återerinring av

ord. (Kristiansen 1998:53.)
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År 1965 iakttog Jensen och Rohwer att inlärningen blev mer än fem gånger så

effektiv, om orden parvis infogades till meningar i stället för att inläras i rad. Rohwer

och Litrown (1980) gjorde en undersökning om hur man förbättrar återerinring av ord

som inte på något sätt hör ihop. De forskade i hur 11–17- åringar kommer ihåg ordpar

och grupper av fyra ord. Inlärare fick lära sig orden på olika sätt. Resultaten visade att

elaborering alltid medförde det bästa inlärningsresultatet. (Kristiansen 1998:54.)

Rohwer (1966) tog också reda på vilka slags ordsammanställningar som mest bidrog

till inlärning och vilka minst. Att koppla ihop ord med samordnande konjunktion gav

det svagaste resultatet medan prepositionsuttryck gav medelmåttigt och satsbildning

det bästa resultatet. Liknande resultat fick Bobrow och Bower (1969) av sina test. De

noterade att när en inlärare bildade en vanlig men egen mening av de nya orden blev

inlärningen tre gånger så effektiv än när en inlärare lärde sig de färdiga meningarna.

(Kristiansen 1998:54.)

Bower och Winzenz (1970) jämförde flera inlärningsstrategier och fick fram att vid

inlärning av två nya ord med hjälp av olika strategier var den bästa strategin att bilda

en så livlig och egendomlig bild som möjligt. I denna bild skulle de två orden

sammanknytas så bra som möjligt. Att bilda en sådan här bild som knyter ihop orden

är ändå inte alltid möjligt  och alla klarar inte av att göra det. Den näst bästa

inlärningsstrategin visade sig vara ”vanliga”, självelaborerade meningar. (Kristiansen

1998:56.)

Att bilda en så kallad tokrolig historia baserar sig just på sådana här egendomliga

bilder. Det är ofta pojkar som enligt Kristiansen är intresserade av egna produktioner i

denna stil. De blir lättare trötta på ”vardagliga ämnen”. Det blir intressant att se, om

min undersökning kommer att visa likadana drag. (Kristiansen 1998:57.)

Runqvist och Farley gjorde redan 1964 en undersökning bland universitetsstuderande

och testade om elaborering förstärkte återerinring av svåra och sällsynta adjektiver.

Studerandena skulle lära sig antingen fristående adjektivpar eller generera en egen

mening som innehöll adjektiven. Av ett minnestest som gjordes senare framgick det

att av de adjektiv som hade genererats kom man ihåg 73,5 procent och av dem som
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hade lästs utantill kom man ihåg bara 10,9 procent. Även Schwartz (1971) var

intresserad av elaboreringens effekt vid språkinlärning bland universitetsstuderande.

Test som gjordes med hundratals studerande visade återigen att man kom bäst ihåg

ord som hade elaborerats till egna meningar. (Kristiansen 1998:57–58.)

Undersökningar av Stein och Bransford (1979), Morris och Bransford (1982), Stein

m.fl. (1984) samt Pressley m.fl. (1987) visar också elaboreringens  betydelse för

återerinring. (Kristiansen 1998:59).

De undersökningar som jag har presenterat ovan visar att det finns ett tydligt samband

mellan elaborering (kallas också för generering) och inlärning. Enligt några

undersökningar leder elaborering alltid till mångfaldiga inlärningsresultat medan

resultaten från andra undersökningar visar att det inte finns något bevis på att

inlärarens deltagande är avgörande för inlärning. Sådana undersökningar presenteras

av Ellis (1984).

Det finns alltså skiljaktiga meningar om hur viktig inlärarens egen insats är i

inlärningsprocessen. Det blir intressant att se hur effektivt eleverna i min

undersökning kommer att lära sig.

2.2 Syfte och problemställningar

Den kommunikativa språkundervisningens effekt på inlärning har betonats mycket

starkt ända sedan den kom  att ersätta de äldre undervisningsmetoder, som till

exempel behaviorismen. Språkinlärarens främsta mål är enligt denna

språkundervisningsmetod att tillägna sig både muntliga och skriftliga kommunikativa

färdigheter i främmande språk. Detta skall naturligtvis alltid vara det främsta målet för

all språkinlärning. Språket är ju först och främst ett kommunikationsmedel. Enligt min

åsikt skall man också alltid vid inlärningssituationen betona språkets kommunikativa

aspekt och få eleverna att självständigt träna språket med hjälp av olika

kommunikativa träningsmetoder. Man skall lära sig att använda  språkets byggstenar

och tillämpa sina kunskaper i egen kommunikation, eftersom det är anledningen till

varför man lär sig nya språk; att lära sig kommunicera med andra människor antingen

genom skriven eller talad text.
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O’Malley (i Wenden 1987:133) påpekar att sämre inlärare borde kunna utöka sina

kunskaper i ett andraspråk genom att använda strategier, som bland mer

framgångsrika inlärare har befunnits goda. På grund av detta påstående skall de

svagare inlärarna – också i min undersökning – lära sig ord med hjälp av de

kommunikativa språkinlärningsstrategierna som har visat sig vara effektiva i flera

undersökningar.

Jag redogör i min avhandling först, med hjälp av facklitteratur inom språkpedagogik

och lingvistik för de begrepp som är väsentliga i min undersökning. Dessa begrepp

förklaras i den teoretiska delen för undersökningen i kapitel 3 och 4 samt i

underkapitel där.

Det övergripande syftet med min undersökning är att ta reda på om gymnasieelever

lär sig nya ord med hjälp av kommunikativa språkinlärningsmetoder och i så fall

vilken av de fyra valda metoderna som är mest effektiv. Tre av metoderna är

kommunikativa. Den enda icke-kommunikativa metoden är översättning.

Testresultaten hos de elever som jobbat med översättning  jämförs med resultaten hos

andra elever. Översättning är en gammal inlärningsmetod som baserar sig på den

översättnings–grammatiska språkinlärningen. Eleverna får även i dagens skola

fortfarande översätta texter. Det har påståtts att det inte gynnar inlärningen på något

sätt. Genom den empiriska undersökningen, som jag utför bland gymnasieelever på

Kalevan lukio, försöker jag hitta svaret på följande frågor.

Är kommunikativa inlärningsstrategier så effektiva som så många tidigare

undersökningar visar?

Får försökspersonerna bra resultat vid återerinringstestet av ord i undersökningen?

Finns det skillnader i inlärningsresultat mellan olika uppgiftstyper?

Vilken uppgiftstyp leder till bästa inlärningsresultat?
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Kan man se någon tydlig skillnad mellan resultaten i översättningstestet och i de andra

testen?

Hur påverkar ordets ordklass  återerinringsresultat?

Hur påverkar ordets svårighetsgrad  återerinringsresultat?

Är återerinringsresultatet av  lättare ord bättre än av svårare ord?

Hur påverkar elevens kursbetyg i svenskan  testresultat?

Får elever, som också annars får bra resultat i svenska, bra resultat i testet?

Finns det skillnader i resultaten när man jämför pojkar med flickor?

Får  pojkar  i  genomsnitt  bättre  resultat  med  hjälp  av  att  skriva  en  så  kallad  tokrolig

historia jämfört med flickor eller pojkar i grupper med andra uppgifter?

2.3 Material

I kapitel 3 och 4, med andra ord i den teoretiska delen av denna avhandling, fördjupar

jag mig i de begrepp som är av betydelse när man talar om ordinlärning och

kommunikativ språkinlärning. Jag redogör för vad ordinlärning går ut på och vad

kommunikativ språkinlärning står för. För dessa redogörelser utgår jag ifrån

facklitteratur inom lingvistik och språkpedagogik.

Huvudfaktorn för mitt val av text var att den skulle vara autentisk och att den skulle

motivera elever i gymnasieålder. Jag hittade ungdomstidningen GLÖD på Internet och

bestämde mig  att  använda  en  av  texterna  i  den.  Ämnet  i  den  valda  texten  var  sådan

som jag förmodar skulle kunna beröra ungdomarnas liv och ungdomskultur. Texten är

en intervju med rocksångaren och låtskrivaren Ola Salo som talar bland annat om sin

livsfilosofi och om det ansvar som offentliga personer har. (Se bilaga 1.)



12

Jag ville testa gymnasieelever eftersom de redan har uppnått ganska bra kunskaper i

svenska. De har alltså de färdigheter som behövs för att man skall ex tempore kunna

börja arbeta med främmande uppgiftstyper. Deras kunskaper möjliggör också läsning

av autentiska texter och bearbetning av dem.

2.3.1 Texten och orden i testet

Vid kommunikativ språkundervisning skall läromaterialet helst vara autentiskt.

Texten i min undersökning har jag tagit från hemsidor av den svenska

ungdomstidningen GLÖD. (Tillgänglig på www.glod.com, texten hämtad 22.9.2004.)

Tidningen ges ut av Statens folkhälsoinstitut och kommer ut fem gånger per år.

GLÖD riktar sig till läsare mellan 13 och 19 år. Därför anser jag texterna i denna

tidning vara lämpliga för undervisningssituationen i ett gymnasium. Jag har valt en

intervju med sångaren och låtskrivaren Ola Salo som en text att använda vid

undervisningstillfällen. Intervjun är lagom lång och sakinnehållet är sådant som jag

tror kan motivera gymnasieelever. I texten finns det också lagom många nya ord av

vilka jag har tagit med 14 i mitt test. Tillsammans med elevernas svensklärare har jag

gått igenom texten samt orden i den och med hennes hjälp valt sådana ord som är

främmande för eleverna.

Alla  de  14  nya  orden  är  innehållsord.  Med  innehållsord  menas  ord  som  antingen  är

substantiv, adjektiv, verb eller adverb. Bland de 14 orden finns det ändå inga adverb

utan fem substantiv, sju verb och två adjektiv.

Vissa ord är naturligtvis svårare att lära sig och att komma ihåg än andra. Det är ändå

inte  enkelt  att  exakt  ange  vad  som  är  ett  svårt  ord,  eftersom  svårigheten  beror  på

många olika bidragande faktorer. En av dessa faktorer kan ha att göra med

ordklasstillhörighet och olika grader av självständighet. Konkreta substantiv upplevs

som mer självständiga än adjektiv och intransitiva verb och de sistnämnda som mer

självständiga än transitiva verb. Enligt Teleman (i Enström 1996:52–53) är

intransitiva verb lättare att minnas vid inlärningstest än transitiva. Andra forskare

betonar att innehållsord som står för abstrakta begrepp är de ord som orsakar de

största inlärningssvårigheterna. Ord som har ett entydigt innehåll, till exempel

http://www.glod.com,
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konkreta substantiv, är däremot lätta att lära in och komma ihåg. (Enström 1996: 52–

53.)

Ett problem utgör sådana ord där varken egenskaper hos innehållssidan eller

egenskaper hos uttryckssidan utan just den säregna relationen mellan uttryck och

innehåll kan antas vara den egenskap som gör ordet svårt att förstå. En verbkategori

som  har  just  denna  relation  och  som  har  visat  sig  svår  att  använda  för  t.ex.

invandrarelever är partikelverb. (Enström 1996:57.)

Jag ska nu analysera alla de 14 ord som eleverna ska få arbeta med och lära sig enligt

den ovanstående teorin om svåra ord. Jag börjar med verben. Verben överdriva och

rasa är intransitiva. De anses därför vara lättare att komma ihåg än transitiva verb. I

texten finns fem transitiva verb: påverka, göra bort sig, påpeka, hitta på och inse.

Dessa skulle enligt Teleman vara svårare att minnas vid inlärningstest än intransitiva

verb. Det blir intressant att se om detta stämmer i min undersökning. Verbet inse är,

enligt Teleman, svårare, eftersom det står för ett abstrakt begrepp. Eftersom verbet

hitta på är ett partikelverb kan det också vara svårt att komma ihåg.

Det finns fem substantiv i texten av vilka två är abstrakta, nämligen budskap och

ansvar. Av denna anledning anses de vara svårare att minnas än de konkreta

substantiven. Tämligen svåra är även substantiven förebild och kärna. Förebild är

enligt min åsikt ett halvabstarkt ord och ordet kärna har både en konkret och en

abstrakt betydelse. I texten har det mer abstrakt betydelse (kärnan av budskapet).

Maggropen är ett konkret substantiv som alltså inte kan klassas som särskilt svårt ord.

Adjektiven allvarlig och offentlig är  förhållandevis  vanliga  adjektiv.  De  borde  inte

förorsaka några större inlärningssvårigheter.

Ordets svårighetsgrad kan också bedömas utifrån fyra egenskaper: frekvens,

uttryckssida, innehållssida och kontext. Dessa egenskaper redovisas hos Enström

(1996:53–57).

Ett ords uttryckssida kan göra det svårt att förstå. Tre egenskaper hos uttryckssidan

som  kan  påverka  förståelsen  är:  1)  att  den  påminner  om  uttryckssidan  hos  ett  annat
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och  välkändare  ord  med  annan  betydelse,  2)  att  den  tvärtom  är  isolerad  i

språksystemet och 3) att den innehåller vissa delar – prefix eller suffix – som särskilt

försvårar förståelsen. Andra egenskaper på uttryckssidan som kan antas försvåra

förståelsen är dels ordens längd, dels ordens fonologiska egenskaper, det vill säga om

orden är lätta eller svåra att uttala.

Göra bort sig innehåller tre ordformer av vilka en är väldigt vanlig, nämligen göra.

Ordets uttryckssida påminner alltså om ett vanligare ord, vilket gör ordet svårt. Verbet

är också svårare på grund av att det är ett reflexivt verb. Även uttryckssidan i verben

hitta på och inse  påminner om ett vanligare ord. Substantivet förebild innehåller

också en väldigt vanlig ordform, nämligen bild.

Om ordet är långt kan det vara svårare att komma ihåg. Många verb i texten är ganska

långa, vilket alltså kan påverka inlärning. Sådana verb är påverka, göra bort sig,

påpeka och överdriva. Även substantiven maggrop och förebild kan av samma

anledning antas vara svåra att minnas.

Ett ords frekvens kan spela en viktig roll för ordförståelsen på så sätt att ord som man

ofta möter i allmänhet också är mycket lättare att lära sig än ord som man sällan möter.

Det bör dock påpekas att om ett ord är vanligt, behöver det inte innebära att ordet

också är lätt. Ord som är mycket frekventa, t.ex. ta, ha och hålla kan också visa sig

svåra.

Verbet påverka kan trots sin abstrakthet vara lättare att komma ihåg än de andra

verben, eftersom det förekommer hela sex gånger i texten. Ju mer frekvent ordet är,

desto lättare är det att komma ihåg ordet. Också ordet offentlig, som eleverna troligen

har sett ute i samhället, kan antas vara lättare att lära sig.

Ett ords innehållssida är den tredje egenskapen hos ett ord som kan göra det

svårförståeligt. Om en försöksperson har haft personlig erfarenhet av ordet kan ordet

vara lättare. En allmän tendens är att ett ord blir svårare ju innehållsrikare det är.

Betydligt svårare att lära än till exempel konkreta ord är alltså ord med rikt innehåll

och varierande betydelse. För att kunna använda de innehållsrika orden korrekt i alla
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kontexter, det vill säga behärska ett ord fullständigt, krävs bland annat kunskaper om

alla de ingående betydelsekomponenterna.

Orden som har många betydelser, och som av denna anledning kan bli svåra att

minnas, är budskap, offentlig, kärna och rasa. Dessa ord har minst två betydelser.

Den kontext i vilken ett ord förekommer kan ofta bidra till förståelsen av ett ord. ”Ju

mer kontext kring ett ord, desto större möjlighet att räkna ut dess innehåll och desto

lättare att förstå det.”  Ordet påverka får i texten om Ola Salo mest kontext omkring

sig på grund av att det förekommer sex gånger i texten.

2.3.2 Undersökningsgrupper

Med hjälp av två svensklärare i Kalevan lukio valde jag elever från fem olika

kursgrupper som försökspersoner i min undersökning. Fyra av grupperna går i andra

klass och en grupp i tredje klass i gymnasiet.  De som går i tredje klass har läst en

kurs mer än de i andra klass. Deras färdigheter i svenska ligger alltså ungefär på

samma nivå.

Grupp 1 som skulle generera egna meningar av de 14 orden  kom till slut att bestå av

16 elever, varav 5 var pojkar och 11 flickor. Grupp 2 som fick i uppgift att skriva en

tokrolig historia bestod av 15 elever, av vilka 7 var pojkar och 8 flickor. Grupp 3 som

skulle träna orden muntligt bestod sammanlagt  av 17 elever, varav 8 var pojkar och 9

flickor. Det muntliga testet genomfördes alltså i två omgångar. Grupp 4 alltså den

grupp som skulle översätta texten bestod av 8 pojkar och 9 flickor, med andra ord av

17 elever.

I början av undersökningen var det meningen att alla grupper skulle bestå av 20 elever.

Eftersom hela testet bestod av två testgånger visade det sig vara omöjligt att samma

elever skulle vara på plats båda gångerna. Detta var anledningen till att alla grupper

mer eller mindre minskade i antal.

Läraren skulle ha kunnat genomföra det andra testet senare för de elever som inte

deltog i det andra testet vid rätt tillfälle, men då skulle inte tiden mellan de två testen
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ha varit densamma för alla elever och skulle med andra ord säkert ha inverkat på

testresultatet.

2.4 Metod

Är kommunikativa inlärningsmetoder så effektiva som så många lingvister,

språkforskare och språkpedagoger påstår?  Denna fråga blev en knuff för mig att

utföra denna avhandling och den undersökning som hör till den. Jag ville ta reda på

om de kommunikativa inlärningsmetoderna och uppgiftstyperna verkligen leder till

inlärning. Jag bestämde mig att testa om gymnasieelever lär sig ord med hjälp av

elaboreringsuppgifter. Jag begränsade undersökningen till ordinlärning av två enkla

anledningar. Den första är att undersökningens omfattning inte räcker för att testa

flera språkliga delområden på en och samma gång. Den andra är att ord är den

viktigaste komponenten i kommunikation. Utan ord kan man inte kommunicera men

utan till exempel grammatisk korrekthet kan man ändå få fram sitt budskap. Ord är

helt enkelt det väsentligaste för att kommunikationen skall bli lyckad. Ordkunskap

handlar ändå inte om att bara kunna en massa olika ord och ordformer. Bland annat

kommunikationsstrategier (se 4.3) anknyter sig till ordkunskap. Wenden anser

däremot att kommunikationsstrategierna inte är direkt förknippade med språkinlärning,

eftersom deras fokus ligger på deltagarprocessen i ett samtal; att få fram sitt budskap

trots de bristande språkkunskaperna. (Wenden 1987: 25-26).

Undersökningen är först och främst kvantitativ eftersom huvudsyftet är att analysera

undersökninggruppernas resultat i ordinlärningstestet. Jag analyserar resultaten med

hjälp av det statistiska programmet Tixel.

Svenskläraren Kristiina Henriksson hjälpte mig att välja de ord ur texten som jag

sedan skulle använda i undersökningen. Hon var väldigt intresserad av testet ända från

början samt ivrig att veta hur uppgifterna skulle påverka inlärning. Hennes egen

bedömning av uppgiftstyperna var att översättning inte skulle leda till goda

inlärningsresultat. Av dessa uppgiftstyper hade hon själv använt översättning,

ordelaborering och muntliga övningar, även om hon inte hade använt de två

sistnämnda uppgiftstyperna precis på samma sätt som jag i detta test.
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2.4.1 Textgenomgång och uppgiftstyper i testet

Varje elevgrupp i min undersökning får i början av det första testtillfället, med andra

ord testlektionen, en text om Ola Salo. Texten gås igenom på följande vis. Först

berättar jag vad texten handlar om eftersom detta, enligt Kristiansen (1984:9), främjar

elevernas inlärning. Jag läser sedan texten högt och ber eleverna att lyssna och tänka

på vad de understreckade, alltså de 14 utvalda orden kan betyda. Efter detta går vi

tillsammans igenom de nya orden. Eleverna får gissa ordens betydelse och om de inte

vet den, skall jag berätta vad orden betyder. När ordens betydelse är klar och eleverna

har skrivit upp dem i sina texter, läses texten andra gången. Den här gången får alla

elever läsa texten högt men meningen är inte att läsa texten i kör utan

som ”surrläsning” (Ericsson 1989:175). Eleverna läser alltså texten högt i sin egen

takt och får också täcka öronen om klasskamraterna stör deras koncentration.

Textgenomgången är alltså likadan för alla grupper. Efter den börjar grupperna

bearbeta de nya orden på ett av de nedanstående sätten.

Grupp 1 har som uppgift att elaborera orden genom att använda dem i egna meningar.

Meningen är att de skall använda minst två av de nya orden i varje mening. Eleverna

får också gärna skriva meningar med flera satser, till exempel en huvudsats och en

bisats. Detta elaboreringssätt är tagen ur Kristiansens bok (1998:109).

Grupp 2 elaborerar orden genom att i par skriva en tokrolig historia (eng. crazy story).

Denna uppgiftstyp är effektiv, i synnerhet bland pojkar, som ofta är intresserade av

egna produkter av detta slag (Kristiansen 1998:57). Eleverna skall alltså skriva en

rolig, orealistisk eller på något annat sätt tokrolig historia, i vilken man skall använda

alla de nya orden. Historierna skrivs i samarbete med en annan elev. Bara den ena av

paret skriver ner historien.

Lennart Björk skriver i sin artikel om hur en medveten inriktning på själva

skrivprocessen stöder språkutveckling i allmänhet. Om man jämför det skrivna ordet

med den flyktiga tanken eller det kortvariga talet, är det skrivna ordet mer bestående

och underlättar därför reflektion över och bearbetning av det tänkta. Den något
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långsammare språkanvändningen som sker i skrivandet tvingar nästan fram en större

uppmärksamhet på språkliga aspekter. (Björk 2001:111.)

Grupperna 3 får träna orden muntligt. Detta sker återigen enligt Kristiansens

instruktioner (1984:11). Läraren (med andra ord jag) ställer först en fråga som

innehåller ett av de nya orden. Sedan skall eleverna jobba i par och ställa samma fråga

till sin partner som sedan svarar på denna fråga. Båda parmedlemmarna får fråga och

svara. Sammanlagt blir det alltså 14 frågor. Läraren hjälper också elever om de inte

kommer ihåg frågan eller inte kommer på något att säga till svar. Varje elev blir här

tvungen att använda de nya orden i egen produktion. Även Krashen  konstaterar att

den bästa språklektionen består av riktiga kommunikationssituationer. Här är det

viktigt att inläraren förstår det som talaren säger. Krashen anser: ”We teach language

best when we use it for what it was designed for: communication.” (Krashen

1981:10–11.)

Grupp 4 får som uppgift att översätta texten om Ola Salo till finska. Denna metod är

den enda av de fyra metoderna som inte är kommunikativ. Ericsson skriver: ”Att

översätta till modersmålet eller omvänt är inte meningsfullt, har inget med

språkinlärning att göra.” När man översätter är det modersmålet som dominerar som

undervisningsspråk och eleverna får inte tillfälle  att arbeta kreativt. (Ericsson

1989:155.)

Denna metod ville jag ta med i undersökningen för att ha något att jämföra de

kommunikativa inlärningsmetoderna med. Denna metod ger inte eleven någon chans

att använda målspråket (svenska) för egen kommunikation. Enligt min åsikt räcker det

inte med att översätta ett ord eller en mening från svenska till finska för att de sedan

skall fastna i minnet. Det blir intressant att se om den gamla inlärningsmetoden kan

leda till någorlunda bra inlärningsresultat.

Eleverna får också en lista över de 14 nya orden. Denna lista (se bilaga 2) innehåller

ordens böjningsschema men ingen översättning till finska. Denna lista skall tjäna som

ett hjälpmedel vid generering.
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3. Ordinlärning

3.1 Hur definierar man ordet ord?

Man kan skilja mellan ord som lexikaliska enheter och ord som ortografiska

ordformer. Med lexikalisk enhet menas i denna avhandling ett språkligt tecken som är

lagrad som en enhet i minnet, medan en ordform är en del i ett grammatiskt

sammanhang. De lexikaliska enheterna utgör de grundläggande enheterna i ett språks

ordförråd. Dessa kan även bestå av mer än en ordform, till exempel partikelverb som

tycka om, reflexiva verb som roa sig, lexikaliserade fraser som i alla fall och idiom

som sopa under mattan. (Enström 1996:75.)

Den engelska forskaren Penny Ur (2000:60) menar att en lexikalisk enhet kan bestå av

två eller tre ord men uttrycker en idé. Det finns också idiom som består av flera ord

(eng.  multi-word  idiom).  Deras  betydelse  kan  man  inte  sluta  sig  till  genom  att

analysera orden för sig. Det är meningsfullt att i sådana fall tala just om lexikaliska

enheter i stället för ord. (Ur 2000:60.)

3.2 Vad betyder det att kunna ett ord?

Det är inte lätt att besvara frågan om vad det innebär att kunna ett ord, alltså vad

lexikalisk kompetens är, bland annat av den anledningen att en skillnad mellan

receptiv kompetens och produktiv kompetens först måste göras. Lexikalisk kompetens

innefattar alltså såväl produktiv som receptiv ordförståelse. Produktiv ordförståelse

kan också kallas för aktiv ordförståelse och receptiv ordförståelse för passiv.

Inlärarens produktiva ordförråd är alltid mycket mindre än det receptiva av den enkla

anledningen att det är betydligt lättare att känna igen ett visst ord och veta dess

betydelse än det är att återkalla ett ord i minnet och därefter använda det korrekt.

(Enström 1996:51.)

Gairns (1986:36) definierar begreppen receptivt och produktivt ordförråd. Receptivt

ordförråd betyder att man känner igen och förstår ord i kontext när man läser och
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lyssnar på språkmaterial, medan produktivt ordförråd betyder att man kan återerinra

och använda ord både i tal och skrift.

Nattinger (i Enström 1996:52) anser att ett ords form är viktigare än dess betydelse

när det gäller de receptiva färdigheterna, medan det omvända förhållandet gäller för

de produktiva färdigheterna. Distinktionen mellan produktivt och receptivt ordförråd

kan betraktas som alltför grov, eftersom det snarare handlar om gradskillnader än om

ett antingen - eller - förhållande.

3.3 Explicit och implicit samt medveten och omedveten
språkkunskap

Explicit kunskap är medveten och deklarativ medan implicit kunskap är omedveten

och procedural. Explicit kunskap definieras som metaspråklig kunskap och implicit

kunskap som kunskap som kan användas utan hänvisning till en regel.  Enligt

Krashens monitormodell är implicit kunskap tillägnad kunskap medan explicit

kunskap är inlärd. (Ellis 1990:184–185.)

Man har i diskussionen om hur barn och vuxna lär sig ett andraspråk skiljt mellan två

olika typer av språkinlärningsprocesser, nämligen språktillägnande (language

acquisition) och språkinlärning (language learning) (Krashen 1981:1). I Krashens

mening syftar termen språktillägnande på den språkutveckling som förekommer i

naturliga situationer, i verksamheter som inte direkt är inriktade på språkinlärning, där

det således blir fråga om en implicit språkinlärning. Det kräver meningsfull

interaktion på målspråket, där deltagarna inte koncentrerar sig på former, utan på

budskapet och förståelsen. Ett språktillägnande förekommer när ett barn eller en

vuxen person lär sig ett andraspråk utan formell undervisning. Tillägnandet sker alltså

på samma vis som barnet lär sig sitt modersmål. Regler eller korrigering av fel har

ingen betydelse. Enligt Krashens åsikt är felanalys och explicit undervisning i

språkregler inte väsentligt för språktillägnandet. (Krashen 1981:1.)

Termen språkinlärning används för sin del om utvecklingen i styrda

språkinlärningssituationer, det vill säga den som uppstår genom undervisning, varför

det blir fråga om en explicit språkinlärning. Denna tudelning av tillägnande och
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inlärning är dock artificiell, och Krashen påstår till och med att de inlärda

kunskaperna inte kan bli implicita. Explicita kunskaper kan dock användas som

monitor, det vill säga sändaren kan kontrollera språkriktigheten i meddelandet före

eller efter att ha producerat det. (Krashen 1981:??.)

Förutom den oklara distinktionen mellan språktillägnandet och -inlärningen har

Krashens modell kritiserats för att den lägger för stor vikt på tillägnandeprocessen.

När språkinlärarens yttranden tillfredställer hans kommunikativa behov, och när

lingvistisk eller med andra ord grammatisk exakthet är av sekundär betydelse, kan

språket stabiliseras till ett oacceptabelt system. (Ryhänen 1987:20–21.)

Det har även påpekats att tillägnandet och inlärningen inte rimligtvis kan innebära två

helt separata inlärningssätt som Krashen hävdar (Enström 1996:9). Även Ellis

(1990:186) konstaterar att man inte lätt kan skilja mellan explicit och implicit

språkanvändning.

Man kan anta att de deklarativa och de procedurala kunskaperna utgör ett kontinuum.

Språkets regler är medvetna på olika sätt i minnet; dels implicita, dels explicita.

Faerchs modell (i Ryhänen 1987:23) av kontinuum från implicita kunskaper till

explicita ser ut så här:

1) inläraren kan använda regeln, men tänker inte på den

2) han kan märka, om språkbruket följer regeln

3) han kan beskriva regeln med egna ord

4) han kan beskriva regeln med grammatiska termer.

(Ryhänen 1987:23.)

Implicit kunskap anses vara det primära målet i nästan all språkundervisning. När man

även anser att explicit kunskap inte kan förvandlas till implicit kunskap kan man ställa

följande fråga: ”Vad är den explicita kunskapens roll för språkinlärning?” Det har

påståtts att medveten kunskap, det vill säga explicit kunskap, underlättar inlärningen

så att en inlärare i meningsfokuserad input kan märka inslag av S2 som annars skulle

bli ignorerade. En undersökning av Schmidt och Frota (1986) stödjer detta påstående.

Den observerade försökspersonen hade nytta av formell undervisning vid

inlärningsprocessen. Han märkte specifika inslag i input precis efter att de hade
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presenterats vid formell undervisning och kunde sedan själv använda samma inslag i

sin egen produktion. (Ellis 1990:193.)

De inlärare som har fått formell undervisning anses också ha bättre språkfärdighet på

grund  av  att  de  vet  mer  ”fakta”  om  språket.  Schmidt  och  Frota  konstaterar  att  de

inlärare som har mest explicit kunskap kommer att lära sig mest. Två allmänna

synpunkter måste här tas upp. För det första, formell undervisning inriktad på explicit

kunskap  kan underlätta tillägnandet av implicit kunskap. För det andra, effekterna av

explicit kunskap kommer att vara indirekta och försenade. En anledning till detta är

att explicit kunskap kan vara trasslig. Huvudanledningen till detta är att trots att man

arbetar med de lingvistiska inslagen i språket finns det ingen garanti att inläraren

tillägnar  sig  dem.  Han  eller  hon  måste  vara  ”färdig”  för  att  assimilera  dem  i  sitt

interimspråk.1 (Ellis 1990:194.)

Målet för kommunikativ språkundervisning är att eleverna skall skaffa sig goda

implicita och omedvetna kunskaper i språket. God språkfärdighet uppnås ändå inte

bara med att tillägna sig dessa kunskaper. Det behövs också medveten insats av

inläraren  på  väg  till  de  omedvetna  kunskaperna,  samt  explicita  kunskaper  för  att

inläraren skall kunna tillägna sig implicita kunskaper. Meningen med

elaboreringsuppgifterna är att tillämpa språkets explicita kunskaper så att de

förvandlas till elevens implicita kunskaper. Likaledes skall man tillämpa de medvetna

kunskaperna så att de så småningom blir omedvetna och inläraren inte längre behöver

tänka på språkets former och andra regler, med andra ord det som först lärs in

medvetet.

3.4 Kontextens betydelse vid ordinlärning

När man hör ord användas i vissa situationer och möter ord i vissa texter kan man ofta

sluta sig till deras ungefärliga betydelse. Ibland kan man först genom att möta ordet

flera gånger i olika sammanhang komma fram till en mer fullständig betydelse.

Ordinlärning är alltså till stor del en följd av textläsning och lyssnande. (Enström

1996:17.) Att en text innehåller en stor andel okända ord kan ha negativa effekter på

1 Interimspråk kallas en rad stadier som vart och ett kan beskrivas som ett ”språk på vägen”. Individen
genomgår dessa stadier på sin väg mot målspråket. (Ekerot 1995:28.)
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förståelsen. Det har genomförts undersökningar  i syfte att fastslå den optimala

andelen okända ord i förhållande till det totala antalet ord i en text. Resultaten är inte

entydiga men de visar ändå tydligt att andelen okända ord inte får vara särskilt stor om

läsaren skall kunna uppfatta innehållet. Enligt vissa forskare bör andelen okända ord

inte  överstiga  2,5  procent,  enligt  andra  är  den  övre  gränsen  7  procent.  (Enström

1996:19.)

Takala anser att när man lär ut ett ords betydelse borde ordet tas fram i kontexten.

Kontexten skall så småningom utvidgas för att eleverna, förutom huvudbetydelsen,

också skall lära sig andra betydelser och användningssätt hos orden. Att gissa sig till

ett ords betydelse genom kontexten är enligt Takala vanligen mer effektivt än om

betydelsen förklaras med hjälp av synonymer, bilder, ordets motsvarighet i

modersmålet med mera. Att gissa sig till ordets betydelse förutsätter större psykisk

aktivitet och djupare processering än att endast motta information. Vid

kontextinlärning kan man också använda en tvåspråkig ordlista, i vilken ordets

betydelse senare kan kontrolleras. Om man skall kunna gissa sig till ordets betydelse

på grund av kontexten skall den vara informativ. Läraren skall också kontrollera att

eleven inte har missuppfattat ordet. Eleverna skall inte heller genast efter att ha läst

texten kontrollera ordet i ordlistan. Till slut konstaterar Takala att det bästa

inlärningsresultatet ändå uppnås med att vid sidan av kontextinlärning också medvetet

pränta i sig ordets betydelse och upprepa det flera gånger. (Takala 1989:8–9.)

Vid inlärningssituationen skall man betona vikten av kontextinlärning av tre

anledningar. Vanligen kommer vi bättre ihåg en mening än ett enstaka ord och ett

stycke eller en del av det bättre än en mening. En bredare sakhelhet kommer vi ihåg

längst. (Kristiansen 1998:173.) Även Carter anser att vokabulär kan tillägnas, inte

bara som individuella morfem, utan också som delar av meningar eller också som

längre delar av tal. (Carter 1988:75).

Hur man lär sig av en text har undersökts till exempel av Bransford och Johnson.

Deras forskningsresultat presenteras i Kristiansens bok. De kom fram till att vid

läsning  av  en  text  är  det  viktigt  att  få  veta  vad  texten  handlar  om  innan  man  börjar

läsa. Detta gör det lättare att hålla textens innehåll i minnet samt att elaborera text

under läsningen. (Kristiansen 1998:161–162.) Även Adams kom fram till samma
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resultat. När läsaren i förväg får veta vad texten handlar om blir det lättare att slutleda

betydelsen hos ord som man inte känner till. (Carter 1988:102).

Det är viktigt att notera att undersökningar om kontextinlärning inte har visat så

effektiv inlärning som vi skulle förutsätta, speciellt när man jämför resultaten med

förstaspråksinlärare. Jenkins m.fl. presenterade lågfrekventa ord i mycket informativa

kontexter. Hälften av de nya orden lärdes informellt innan de visades i texterna.

Ordens betydelse lärdes in från kontexten och ju mer frekvent orden förekom i

texterna, desto mer effektiv var inlärning. Trots detta var inlärningen av kontexten

ändå inte så effektiv som hade förutsatts. Att först se de nya orden på en lista med

synonymer och meningskontext bidrog också avsevärt till inlärning från kontexten.

(Carter 1988:103).

Ryhänen skriver i sin bok om undervisningstexter. Enligt henne skall

undervisningstexterna helst vara autentiska. Den kommunikativa språkundervisningen

förutsätter att det främmande språket används för samma ändamål som modersmålet.

(Ryhänen 1987:3–4.) Även Gairns anser att ordets betydelse bara kan förstås och läras

in genom att man förstår ordets förhållande till andra ord i språket, alltså ser ordet i en

kontext. (Gairns 1986:22).

3.5 Krashens inputhypotes

Krashens inputhypotes söker förklara hur inlärare tillägnar sig ett andraspråk.

(Enström 1996:20). I denna undersökning är det inte fråga om andraspråkinlärning

utan främmandespråksinlärning, men enligt min åsikt kan Krashens

språkinlärningsmetoder lätt tilllämpas även i främmandespråksinlärning.

Stephen Krashen skriver om ”The Input Hypothesis” (IH) i The Modern Language

Journal (1989:vol.73:num.4). Enligt Krashen tillägnar man sig språket genom det

språkliga inflödet (”comprehensible input”). Sådant inflöde som inte är begripligt är

inte till någon hjälp, eftersom det ligger på en för hög nivå och steget mellan inflöde

och den egna kompetensen är alltså för stort. Inflödet får inte heller ligga på en för låg

nivå i och med att den inte kan leda till någon språklig utveckling. (Enström 1996:20.)

Krashen anser att kompetens i ordkunskap nås bäst genom läsning: ”while you are
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acquiring, you don’t know you are acquiring; your conscious focus is on the message,

not form”. Detta kallas för accidentell inlärning (”incidental learning”). Inflödet kan

vara antingen muntligt eller skriftligt. (Krashen 1989:440-441.)

Krashen presenterar undersökningar av två olika slag i sin artikel: 1) undersökningar

som visar att kompetensen kan öka utan instruktioner (”Incidental Read and Test”)

och att inlärning kan äga rum efter en liten mängd språkligt inflöde (”incidental

learning”) och 2) undersökningar som visar att också medveten övning av ord ökar

inlärningen. Jag redogör först för några undersökningar om inlärning utan

instruktioner. (Krashen 1989:443.)

Språkundervisningsmetoder som nästan fullständigt baserar sig på språkligt inflöde är

populära. Detta visar att inlärning utan övning existerar. Kramer och Palmer

rapporterade om en tysk kollegiumklass som använde enbart det språkliga inflödet

som inlärningsmetod. Detta ledde till att inlärarna i hög grad lärde sig språket. Miller

observerade ordinlärningsprocesser utan instruktioner i ett högstadium. Eleverna

slutförde en månads studier om bevarandet av naturtillgångar. Dessa studier

inkluderade en hel del läsning. I slutet av perioden skrev eleverna en essä. På grund av

ett test i ordkunskap uppskattade Miller att ungefär ett års utökning i vokabulären

hade ägt rum hos eleverna. (Krashen 1989:443.)

I ”Incidental Read and Test”- test har eleverna läst antingen en kort text eller, ibland,

någon längre text. Texterna har innehållit ord som är främmande för eleverna. Efter

att  eleverna  har  läst  texten  har  deras  kunskap  om  dessa  nya  ord  testats.  Vid

läsningsskedet har eleverna inte varit medvetna om att ett ordtest sedan skulle följa.

De har alltså endast koncentrerat sig på textens innehåll. Ett ”Read and Test”- test

som utfördes av Nagy, Herman och Anderson gjordes bland grundskolelever.

Texterna de skulle läsa var tagna ur skolböcker. Nagys team drog en slutsats att när ett

främmande ord sågs i texten, ”a small but statistically reliable increase in word

knowledge typically occurred”. (Krashen 1989:445–446.)

I ett test av Saragi, Nation and Meister skulle vuxna inlärare läsa novellen A

Clockwork Orange av Burgess. Novellen innehåller 241 ryska slangord, vilka läsarna

förmodligen inte kände till innan läsningen. Läsarna ombads inte lära sig eller komma
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ihåg slangorden. Efter läsningen testades läsarnas kunskaper om slangorden. Av de

241 slangorden hade 90 tagits med i testet. Testresultaten visade att en

anmärkningsvärt stor ordinlärning hade ägt rum. Läsarna kom ihåg 50–96 % av orden.

De hade alltså tillägnat sig åtminstone 45 ord bara genom att läsa en novell. (Krashen

1989:446.)

I Dana Ferris test läste universitetsstuderande, som läste engelska som andra språk,

Orwells novell Animal Farm. Innan och efter läsningen testades de på 75 ord, av vilka

50 ord var tagna ur boken. Orden var sådana som studeranden på den nivån vanligen

inte känner till. Studerandena som hade läst boken fick avsevärt bättre resultat än de

som inte hade läst boken. Ovannämnda test bekräftar att andraspråkinlärare kan lära

sig ord genom läsning, utan att medvetet öva språket, samt att de kan göra det med

autentiska texter. (Krashen 1989:446).

Eller, Pappas och Brown använde en variation av Read and Test- test och visade med

sina experiment hur barn i dagisåldern tillägnade sig nya ord när man läste historier

för dem. Barn fick höra två historier som innehöll ord som förmodades vara

främmande för barnen. Båda historierna fick barnen höra tre gånger på varandra

följande dagar. Efter varje läsning ombads barnen läsa historien på ”sitt eget sätt”.

Analyserna av dessa läsningar visade att varje läsningstillfälle ökade användningen av

de nya orden och att orden användes mer precist. Dessa observationer bekräftar

hypotesen om att man lär sig utan instruktioner. (Krashen 1989:447.)

I avsiktliga (intentional) ”Read and Test”-test koncentrerar försökspersonerna sig

avsiktligt och medvetet på ny vokabulär. För att öka kompetensen i nya ord får de

göra extra övningar, där de nya orden används. Försökspersonerna i ”Intentional Read

and Test”-test är följdenligt bättre i ordkunskap än de som lärt sig accidentellt

(incidental). Detta visar att koncentration på formen resulterar i kompletterad

utveckling. (Krashen 1989:447–448.)

Resultaten från ”Incidental Read and Test”- test visar att man kan lära sig ord endast

genom att utsätta inläraren för lättförståelig input.  Det är just detta Krashens input-

hypotes går ut på. Det enda sättet att stimulera språkinlärningsprocessen

är ”comprehensible input”. (Krashen 1989:448.)



27

3.6 Ord och minnet

Ulla Håkanson förklarar i en artikel (2001:63–64) hur minnet fungerar. Från det

sensoriska minnet går all den information som våra sinnen tar emot in till

arbetsminnet. Där ligger informationen så länge vi bearbetar den. Därför är

beteckningen arbetsminne tydligare än beteckningen korttidsminne. För varaktig

inlärning måste vi sedan få över kunskapen i långtidsminnet och lära oss hur vi

återfinner informationen där för att åter kunna använda den. För följande funktioner

används långtidsminnet för att

– koda in ny information

– lagra informationen

– plocka fram informationen

Eleverna måste få rika tillfällen att använda orden för att på så sätt föra över dem i det

semantiska minnet, som är ett minne för generell kunskap och för fakta (Nilsson i

Håkanson 2001). Att ha kunskap är inte detsamma som att använda kunskap. Enligt

Håkanson ökar eleven sin språkliga förmåga genom att ”leka med ord ” på olika

nivåer, muntligt och skriftligt. Eleverna skall inte få uppfattningen att de bara skall

lära sig ”texten och glosorna” utan man skall som lärare föreslå en bearbetning eller

en uppföljning av texten. Alla elever skall producera något sammanhängande antingen

muntligt eller skriftligt.

4. Kommunikativ språkundervisning

De deklarativa kunskaperna är kunskap om något (knowing that…) medan de

procedurala kunskaperna handlar om hur någonting görs, sägs (knowing how…).

Procedurala kunskaper skaffas med hjälp av de deklarativa kunskaperna när de

tillämpas i elaborativa uppgifter. (Kristiansen 1998:10–11.)

Kristiansen (1998:10–11) anser att de finska språkeleverna har goda språkkunskaper

på den deklarativa kunskapsnivån. Detsamma kan man inte säga om elevernas

procedurala kunskaper i främmande språk.
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Av denna anledning borde uppgifter vid främmandespråkinlärning uppöva elevernas

procedurala kunskaper, framför allt den fria och spontana kommunikationen.

W. Marton (i Ericsson 1989:181–182) kallar de deklarativa kunskaperna för

faktakunskaper och de procedurala kunskaperna för procedurkunskaper. Han menar

att det krävs produktiva (tala, skriva) aktiviteter för att utveckla procedurkunskaper,

men att även receptiva aktiviteter (lyssna, läsa) kan underlätta utvecklingsprocessen.

Inom kommunikativ språkundervisning försöker man skapa situationer som

efterliknar  dem  som  en  individ  befinner  sig  i,  när  hon  eller  han  naturligt  lär  sig  sitt

modersmål, eller när någon praktiskt lär sig ett andraspråk. De kommunikativa

övningarna skall så bra som möjligt efterlikna kommunikationssituationer i

verkligheten. (Ericsson 1989:171.) Elever tränas i såväl receptiva som produktiva

aktiviteter, och kommunikationsspråk i klassrummet skall hela tiden vara målspråket.

Det skall enligt idealen finnas få elever i klassen så att de aktiveras intensivt och får

rikligt med tillfällen att lyssna, tala, läsa och skriva språket. Annars finns risk för

bildandet av ett pidgin-liknande språk mellan eleverna. (Ericsson 1989:182–183.)

W. Marton (i Ericsson 1989:172) betonar att den kommunikativa kompetensen (se 4.3)

hos eleverna bör vara det övergripande, slutliga målet för undervisningen i

främmande språk.

Om det inte finns ett informationsbehov vid kommunikation finns det inget skäl att

kommunicera. I den verkliga världen motiveras språkbruket av viljan att uttrycka sina

tankar. I språkundervisningen är kommunicering av subjektiva idéer, personliga

uttryck och fantiserade situationer kreativa aktiviteter som är psykologiskt

grundläggande i det mänskliga språkbruket. Sådana aktiviteter får varken vara

tävlingsmässiga eller innehålla någon ”riktig lösning”. (Ryhänen 1987:22.)

En kommunikationssituation är antingen muntlig eller skriftlig. Begreppet

kommunikation anses då betyda både att uppfatta meddelandet och att själv producera

kommunikation på ett främmande språk. För att kunna kommunicera och bilda

meningsfulla yttranden måste eleven behärska de lingvistiska kunskaper som behövs:

ord och strukturer. Att kunna ord och strukturer, alltså de deklarativa delarna av

språket, är ändå ingen lösning för hur man  lär sig procedurala kunskaper, alltså att
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spontant använda deklarativa kunskaper i spontan kommunikation på ett främmande

språk. (Kristiansen 1984:1.)

Ericsson berättar i sin bok hur ett effektivt arbetssätt i språkundervisningen skall se ut.

När det gäller muntlig aktivitet menar han att det inte räcker med att eleverna imiterar

eller reproducerar ord, fraser och meningar. De måste också lära sig att producera text

på målspråket. Ericsson skriver följande:

“ −Elever  måste  själva  skapa  sitt  eget  innehåll  på  målspråket.  Det  gäller  att

låta dem säga flera meningar efter varandra med eget innehåll. [...]

−De bör få chans att framföra förberett tal på målspråket. Med hjälp av ledord

eller -bilder markerar de för sig själva vad de tänker säga, parvis i form av dialoger

eller enskilt i form av monologer. Fullständigt skrivna manuskript tillåts inte. Då blir

det ju återigen fråga om reproduktion, visserligen av det de själva har producerat.”

(Ericsson 1989:176.)

4.1 Från den behavioristiska inlärningssynen till den kognitiv-
konstruktiva

Den kognitiv-konstruktiva inlärningsteorin har i dagens språkundervisning  kommit

att ersätta den gamla behavioristiska inlärningsmetod som betonar mekanisk träning

vid språkinlärning. Den väsentligaste principen hos behavioristerna är teorin om

stimulus > reaktion > konsekvens/förstärkning. Den behavioristiska

inlärningsmetoden ser ingen skillnad mellan hur en människa och ett djur lär sig saker.

Konstruktivisterna däremot ser människan som en tänkande, förnuftig varelse som

även har en gränslös minneskapacitet. Dessa mänskliga egenskaper spelade inte någon

större roll för behavioristerna. (Kristiansen 1998:13–18.)

Under hela början av 1900-talet var det den behavioristiska synen som dominerade

språkinlärningen. Den amerikanska psykologen B.F.Skinner, som var en representant

för den behavioristiska inlärningssynen, hade en mycket stor inverkan på

främmandespråkundervisningen. Mekaniska strukturövningar och enspråkiga drillar

ansågs vara det bästa sättet att lära sig främmande språk. (Ericsson 1989:81.) I sin bok

Verbal behavior (1957) konstaterar  Skinner  att  språket  inte  är  ett  mentalt  fenomen.

Språket är beteende, verbalt beteende, som baserar sig på imitation. Det enda sättet att
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bli av med fel i sin produktion är att mekaniskt träna de rätta reaktionerna tills de blir

en vana. (Kristiansen 1984:2.) Enligt Ericsson (1989:81) råder det ingen tvekan om att

förstärkning har stor effekt vid språkinlärning. Språktillägnelse är ändå en mer

komplicerad process. Helen Gavin (1998:128) argumenterar också emot

behaviorismens inlärninssyn: “If we imitated what we heard, we could only use the

words and sentences we hear. The number of unique combinations of words is huge,

so we cannot be learning by imitation alone. Also, children make errors in language

they will not have heard from adults. The creativity and fallibility in language rules

out the behaviourist view as a complete explanation. ”

Rod Ellis (1997:31-32) skriver följande om behaviorismen: “Learners imitated models

of correct language (i.e. stimuli) and received positive reinforcement if they were

correct and negative reinforcement if they were incorrect.” Ellis fortsätter: “The

systematic nature of their errors demonstrates that they are actively involved in

constructing their own ‘rules’, rules that sometimes bear little resemblance to the

patterns of language modelled in the input. In short, learning is not just a response to

external stimuli.”

Så småningom, och mest på 1960-talet utsattes de behavioristiska arbetssätten för en

hård kritik på grund av att de inte, trots alla förväntningar, ledde till den fria

kommunikationsförmågan. Till den nya uppfattningen om språkinlärning ledde

framför allt lingvisten Noam Chomskys undersökningar. Hans undersökningar om

språkets generativa natur och om den för alla språk gemensamma universala

grammatiken väckte intresse för de psykologiska problemställningarna vid

språkinlärning.  Chomsky  kom  fram  till  att  bakom  allt  verbalt  beteende  finns  ett

komplicerat system av regler, vilket möjliggör både förståelsen och produktionen av

meningar som talaren aldrig har hört. Detta gäller både i första- och andraspråk samt i

främmande språk. Denna kreativitet skulle inte vara möjlig, om språket handlade bara

om att producera de inlärda yttrandena. (Kristiansen 1984:3.)

Engelsmannen David Wilkins blev en betydande person i utvecklingsprocessen av

språkundervisning. Han var en av de ledande teoretikerna inom Europarådets

språkprojekt på 1970-talet. Han ansåg att uttrycksbehoven bildade utgångspunkten för

språkundervisningen. Med Wilkins i spetsen utvecklade Europarådsexperterna
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prototypen till baskurs, som kallas för tröskelnivå. Denna språkinlärningsteori var

både funktionell och kommunikativ.  Jag  går  inte  närmare  in  på  denna  teori,  men

konstaterar att utgångspunkten för denna teori var nära teorin om kommunikativ

språkundervisning, alltså att grammatiken inte längre är en utgångspunkt för

undervisning utan vad eleven skall kunna göra med språket. (Malmberg 2001:17.)

Behavioristernas huvudintresse låg på hur omgivningen formade inlärningen, medan

mentalisterna koncentrerade sig på hur mänsklig intelligens formade inlärningen.

(Ellis 1997:32). Mentalisternas kognitivt inriktade forskning riktade sig mot psykiska

processer och funktioner. Hos behavioristerna framhävs med andra ord den yttre

regleringen av inlärningsprocessen medan mentalister (eller konstruktivister)

framhäver den inre regleringen av inlärningsprocessen. (Kristiansen 1998:18.)

4.2 Kognitiv-konstruktiv inlärningsteori

Den kommunikativa språkinlärningsstrategin baserar sig på den kognitiva-

kontsruktiva inlärningsteorin. Med begreppet inlärningsstrategi menar Kristiansen

först  och  främst  sådana  arbetssätt  som  en  person  använder  för  att  lära  sig  att

kommunicera skriftligt och muntligt på ett främmande språk. Lärarens roll i

inlärningsprocessen anses inte vara lika viktig som förut. Den kognitiv-konstruktiva

inlärningsteorin, som slog igenom på 1960-talet, grundar sig på kognitiv psykologi.

Enligt den hör tänkandet, förståelsen, minnet och inlärningen ihop och förutsätter

varandra. Den kognitiv-konstruktiva inlärningsteorin anser människans egen

verksamhet vara viktig för inlärningen och poängterar att människan själv bygger sin

kunskap. (Kristiansen 1998:20-21, 43.) Raija Ryhänen menar ytterligare att

framgångsrik inlärning inte bara är en följd av goda material och god undervisning

utan också beror på generella och individuella inlärninsstrategier hos språkinläraren. I

språkundervisningen betonas språkets pragmatiska aspekter. (Ryhänen 1987:20.)

Efter att datorn hade uppfunnits kunde psykologerna jämföra människosinnet med en

dator. Datorerna kunde nämligen klara av mycket av det som även människor kunde

klara av, såsom att lagra, manipulera och komma ihåg information samt att lösa

problem, resonera och använda språk. (Wenden 1987:5.)
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Figur 1 - Den kognitiva inlärningsprocessen (Kristiansen 1998:19)

Figur 1. visar hur den kognitiva inlärningsprocessen ser ut. Den högra konstruktionen

visar att när man bearbetar ny information skall man, enligt kognitivismen, använda

både kunskap och känsla. Den nya informationen skall förbindas till det som man lärt

sig tidigare och till situationer där inläraren tror sig behöva denna nya information.

Man skall alltså inte lära sig någonting utan anknytning till verkligheten och

kommunikationssituationer som man finner i den. Med hjälp av det som man lärt sig

tidigare kan man också tillägna sig det som är nytt. På detta sätt blir

inlärningssituationen helheltsbetonad (fi. kokonaisvaltainen).

På den vänstra konstruktionen ser man att inlärningen förutsätter aktiv och mental

ansträngning  av inläraren och att han eller hon själv upptäcker nya saker. Inlärningen
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sker alltså genom den mentala processen och att man med hjälp av den upptäcker nya

inslag i språket. Detta i sin tur leder till att de nya insikterna lagras i långtidsminnet.

Man lär sig helheter av vilka man även kommer ihåg detaljer. Detaljerna skall alltså

inte läras in för sig utan de lärs automatiskt in vid sidan om att man lär sig helheter.

Detta gäller också för ordinlärning. (Kristiansen 1998:19.)

Konstruktivismen betonar betydelsen av att språket lärs in i socialt umgänge.

Föregångarna till den kognitiv-konstruktiva inlärningsteorin talade för samma

ståndpunkt. Filosofen John Dewey ansåg rekonstruktionsprocessen vara kärnan till

inlärning. Inläraren rekonstruerar sina tidigare uppfattningar och insikter när han

reflekterar dem mot resultat av sin egen verksamhet. Den schweiziska

utvecklingspsykologen Piaget samt den ryska psykologen Vygotsky förespråkade

också konstruktivismen. Speciellt Vygotsky betonade vikten av socialt umgänge som

en grund för alla utvecklade aktiviteter. (Kristiansen 1998:20–21.)

Av följande lista framgår de inslag som enligt Kristiansen anses vara viktiga för den

konstruktiva inlärningen:

” − Tiedon konstruktiointi tapahtuu aina jossakin tilanteessa, eli oppiminen on

aina tilanne- ja kontekstisidonnaista.

− Opetustapahtuma on sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma.

− Koska tehtävien on vaadittava oppijan koko huomio, ne eivät voi olla

esimerkiksi muunnosta ja monivalintaa.

− Oppimista ohjaavat aikaisemmat skeemat ko. asiasta.

− Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. [...] oppimisessa kuvastuu

se, mitä oppija kulloinkin on tarkkaillut, tulkinnut ja tehnyt.

− Oppimisen tavoite säätelee sitä, mitä oppija pyrkii tekemään, mutta

oppimista säätelee se, mitä oppija tekee.

− Käytetystä oppimisen strategiasta ei riipu vain se, miten paljon opitaan, vaan

myös se, mitä opitaan.

− Oppijan metakognitiiviset taidot korostuvat: hänen tulisi ymmärtää, miksi

erilaiset oppimisen strategiat tuottavat erilaisen oppimistuloksen, ja toisaalta

tuntea omat rajoituksensa.”  (Kristiansen 1998:23–24.)
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(Svensk översättning av den ovanståenden listan:

 -Konstrueringen av kunskap sker alltid i någon situation, inlärning är alltså alltid situations- och
kontextbunden.
- Inlärningssituationen är social interaktion.
- Eftersom uppgifterna ska fånga inlärarens uppmärksamhet kan de inte vara till exempel omvandlings-
eller flervalsuppgifter.
- Inlärningen är styrd av de scheman som en inlärare redan har om ämnet.
- Inlärningen är resultatet av inlärarens egen verksamhet […] det som inläraren har iakttagit, tolkat och
gjort återspeglas i inlärningen.
- Målet för inlärningen reglerar det som inläraren strävar efter att göra, men inlärningen regleras av det
som inläraren gör.
- Den inlärningsstrategi som används påverkar inte bara hur mycket man lär sig utan också vad man lär
sig.
- Inlärarens metakognitiva färdigheter betonas: han borde förstå varför olika inlärningsstrategier leder
till olika inlärningsresultat, och på andra sidan vara medveten om sina egna begränsningar.)

Nuförtiden  ses  klassrummet  som ett  ställe  där  det  ges  möjligheter  för  inlärning  som

sker genom interaktion mellan elever och lärare. Klassrummet är alltså inte längre ett

undervisningsställe. En fråga har fått nyckelrollen: ”Vilket slags interaktion gynnar

S2- inlärning?” (Ellis 1993:37.)

De flesta inlärningsteoretiker håller med om att inlärningen är mest effektiv när

inläraren har en aktiv roll i inlärningsprocessen. Att vara aktiv betyder att inlärarna

inte  bara  kan  ges  information  utan  de  behöver  också  tillfällen  att  tillägna  sig  den  på

sådana sätt som är meningsfulla för dem. Inlärarna skall kunna arbeta med nya idéer

och nya erfarenheter och göra dem till sina egna. Att vara aktiv har anknytning till ett

annat antagande av inlärningsteoretikerna: problemlösning är det sätt som mest bidrar

till inlärning. Om inlärarna får lösa problem, behöver de samtidigt hitta på sätt att

tillägna sig den nya informationen.

4.3 Kommunikativ kompetens

”What a speaker needs to know to be able to communicate effectively in culturally

significant settings.”  (Dell Hymes)

Redan 1964 konstaterade Robert Lado följande: “Learning a second language is

defined as acquiring the ability to use its structure within a general vocabulary under

essentially the conditions of normal communication among native speakers at
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conversational speed.”2  Av detta konstaterande kommer fram, att åtminstone i teorin

har funktionell färdighet i språket redan länge varit syftet med språkinlärningen. I

språkforskningen har detta ändå inte prioriserats. För många av dagens forskare

betyder språkkunskaper just färdighet att använda språklig kunskap (deklarativ

kunskap) enligt  de procedurala kunskaperna. (Kristiansen 1998:10.)

Med kreativt språkbruk menas färdighet att med språket kunna uttrycka bl.a. egna

tankar och åsikter, göra observationer och förslag osv. Man nöjer sig alltså inte med

att upprepa saker i övningar utan syftar till spontan kommunikationfärdighet.

(Kristiansen  1984:5.)

Jan Svartvik (2001:13) menar att kommunikativ förmåga eller spontan

kommunikationsfärdighet dock inte innebär att man ”låter som en infödd” – det vore

ett orimligt krav – men att man kan umgås med infödda talare utan att det uppstår

språkliga missförstånd eller irritation. Stora krav ställs på ett naturligt och

verklighetsnära språk. Svartvik skriver följande: ”Språkundervisningen på alla nivåer

bör ha som syfte att uppnå god kommunikativ kompetens. Detta innebär dock inte

Anything goes! – tvärtom ställer god kommunikativ kompetens högre krav än det

traditionella kravet på korrekthet i språkets enskildheter.” (Svartvik 2001:13.)

Enligt Dell Hymes betyder den kommunikativa förmågan att man vet ”when to speak,

when not, and as to what to talk about with whom, when, where, in what manner”. (i

Håkanson 2001).

Som resultat av kommunikativ undervisning antas eleverna, enligt Johnson och

Morrow, kunna kommunicera på målspråket; producera grammatiskt korrekta

meningar och använda den rätt i praktiken. Enligt Johnson betyder kommunikativ

kompetens att man kan förstå och producera grammatiskt korrekta yttranden som

passar  i textsammanhanget och kommunikationssituationen. Widdows anser

kommunikativ kompetens vara muntlig och skriftlig ledighet i olika språkliga

kontexter. (Kojo 1982:2.)

2 Svensk översättning: ”Att lära sig ett andraspråk definieras  som tillägnande av en förmåga att
använda språkets struktur inom ramen av en allmän vokabulär i huvudsak under normala
kommunikationsförhållanden, med infödda talare och i ordinär samtalshastighet.”
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Linnarud (1993:67) menar att kommunikationen inkluderar inte bara språkliga utan

också sociala och funktionella delar. Kommunikation sker mellan människor, inte

inom en person. Enligt Canale & Swains definition (i Linnaruds bok) kan

kommunikativ kompetens delas i fyra delkomponenter. De två första har med språkets

byggstenar att göra. Grammatisk kompetens innefattar språkets regler om morfologi,

syntax, semantik, fonologi och ord. Diskurskompetens (eller pragmatisk kompetens)

innefattar  kompetens  att  sätta  ihop  meningar  i  en  text  för  att  bilda  en

sammanhängande helhet. Pragmatisk kompetens betyder också att man kan använda

språk som struktur, språk som är pragmatiskt rätt och språk som är socialt rätt i

samhället. De två följande delkomponenterna gäller språkets funktion.

Sociolingvistisk kompetens innefattar kunskap om de sociokulturella reglerna som

styr kommunikationen. Hit hör också kunskap om språkliga varianter. Den fjärde

delkomponenten är strategikompetens. Den innebär verbala och icke-verbala

kommunikationsstrategier som man använder för att kompensera brister i kunskaper

om språkets regler eller andra faktorer som trötthet eller bristande uppmärksamhet.

Med andra ord kan man säga att man manipulerar språket för att uppnå

kommunikativa mål. (Linnarud 1993:67.)

Kommunikationsstrategierna som hör till strategikompetensen har delats i fyra olika

grupper:

1. S1-baserade strategier (S1=första språk)

Code switching: Lån av ett eller flera ord från S1.

Anglifiering: Ett ord från S1 uttalas som om det vore engelskt. (I fall målspråket

är engelska.)

Ordagrann översättning: Ord-för-ordöversättning från S1.

2. Interimspråkbaserade strategier

Omskrivning: Förklaring av ord med andra ord på målspråket.

Generalisering: Ett allmänt ord används i stället för det rätta mera specifika.

Omstrukturering: Avbryter en mening och börjar om.

Ordskapande: Ett nytt målspråksord konstrueras.

3. Interaktionsbaserade strategier

Vädjan om hjälp: Ber om hjälp med ord eller uttryck
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Monitorbruk:  Plockar  upp  information  från  det  som  sägs  av  andra.  Det  ord  man

inte vet kan man använda efter att ha hört det i samtalet.

4. Icke-lingvistiska strategier

Gester och mimik: När ord fattas kan man använda kroppsspråk eller mimik.

(Linnarud 1993:74–75.)

Inger Lindbergs modell för kommunikativ språkförmåga skiljer sig något från

Linnaruds definition av kommunikativ kompetens. Utgångspunkten för sin modell har

Lindberg tagit från arbeten av forskare som  t.ex. Bachman och Palmer, Canale och

Swain samt McNamara. Enligt Lindberg betyder kommunikativ språkförmåga

funktionella språkkunskaper som kan användas som ett kommunikationsmedel i

vardagsliv, utbildning och yrkesliv. (Lindberg)

Figur 2 - Kommunikativ språkförmåga enligt Bachman och Palmer (Lindberg)

Som framgår av Lindbergs modell (se figur 2.) görs det en distinktion mellan

språkförmåga och språkliga kunskaper på olika nivåer. Den språkliga kompetensen

omfattar olika typer av kompetenser som samverkar och kompletterar varandra.

Organisatorisk kompetens innebär kunskap om språkets struktur och organisation

medan pragmatisk kompetens innebär kunskap om hur språket används. I Linnaruds

modell skulle grammatisk kompetens och diskurskompetens förmodligen vara

liktydiga med Lindbergs formella språklig kompetens och textuella kompetens.
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Sociolingvistisk kompetens och strategikompetens skulle då troligen motsvara

sociolingvistisk kompetens och funktionell kompetens hos Lindberg.

Formell språklig kompetens omfattar fonologisk kunskap om vilka språkljud,

ljuddistinktioner, ljudkombinationer samt prosodiska enheter och mönster som

används i språket. Grafematiska regler beskriver vilka bokstäver och/eller tecken

som används för att återge olika ljud, ljudkombinationer och prosodiska fenomen i

skrift. Lexikal och morfologisk kunskap innebär kunskap om vilka ord och fraser

man väljer för att uttrycka en viss betydelse, och kunskap om ordens egenskaper och

böjning. Syntaktisk kunskap innefattar regler om hur orden fogas samman till fraser,

satser, meningar eller yttranden. (Lindberg)

Textuell kompetens i sin tur innefattar regler för hur språket organiseras på nivåer

utöver sats-, menings- och yttrandegränser, dvs. i längre sammanhängande språkliga

sekvenser. Reglerna innehåller kunskap om till exempel hur språkliga former som

pronomen, artiklar och konnektorer signalerar samband mellan satser, meningar och

yttranden och bidrar till att väva samman språkliga sekvenser till längre

sammanhängande helheter. (Lindberg)

Pragmatisk kunskap omfattar språkanvändningsregler, det vill säga kunskap om hur

språkliga  former  och  strukturer  används  för  att  fylla  olika  sociala  syften  och

funktioner i kommunikationssituationer. Pragmatisk kunskap hjälper språkanvändaren

tolka och själv producera meningar/yttranden/texter samt bedöma deras lämplighet

utifrån det sociala sammanhanget. Här kan man skilja mellan funktionell kompetens

och sociolingvistisk kompetens. (Lindberg)

Med hjälp av den funktionella kunskapen kan språkanvändaren uttrycka olika

språkliga funktioner på ett effektivt sätt för att uppnå olika kommunikativa mål.

Exempel på sådana funktioner är referentiell eller informerande funktion (för  att  ge

och ta emot information), expressiv funktion (för att uttrycka och tolka uttryck för

känslor, behov och önskningar), direktiv funktion (för att  få andra att  göra något;  för

att förstå när andra vill få något gjort) och kontaktreglerande funktion (för att etablera

och upprätthålla realtioner). Den sociolingvistiska kunskapen inbegriper kunskap om
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regler och konventioner som styr användningen av olika register, genrer och dialekter.

(Lindberg)

I Lindbergs modell ingår ytterligare strategisk kompetens. Enligt Bachman och

Palmer (1996) inbegriper denna kompetens även icke-språkliga färdigheter

förknippade med t.ex. problemlösning såväl som personliga egenskaper som

riskvillighet och anpassningsförmåga.  Med dessa kunskaper bedömer

språkanvändaren vad som krävs i den givna situationen. Man kan också utnyttja såväl

befintlig språklig kunskap som specifik ämneskunskap och kunskap om världen på ett

strategiskt, flexibelt och kreativt sätt. Dessa färdigheter har en mer allmänt kognitiv

karaktär och de behövs för att man skall kunna utöva sin kommunikativa förmåga,

använda sina språkliga kunskaper och kommunicera framgångsrikt.  I likhet med

Linnarud menar Lindberg att det är med hjälp av den strategiska kompetensen

språkanvändaren kan använda sina språkliga kunskaper i de olika processer som

kännetecknar språklig förståelse, produktion och interaktion i naturlig kommunikation.

(Lindberg)

Några forskare vill inte betrakta grammatisk kompetens som en del av kommunikativ

kompetens. För dem är den kommunikativa kompetensen enbart kännedom om

språket i användning. Canale och Swain anser att grammatisk och sociolingvistisk

kompetens kan nås oberoende av varandra. Man kan nämligen lära sig ett grammatiskt

korrekt språk i ett socialt vakuum utan att veta om dess användningssammanhang.

Grammatisk och sociolingvistisk kompetens bör ändå inte behandlas separat, om de

skall ha något bruksvärde i verkligheten. Canale och Swain skiljer mellan begreppen

kommunikativ kompetens och performans, som enligt dem är en realisation av

grammatisk och sociolingvistisk kompetens och deras växelverkan i produktionen och

förståelsen av yttranden. I performansen ingår också vilja, motivation och andra

psykolingvistiska faktorer. (Ryhänen 1987:5–6.)

På väg till kommunikativ kompetens eller spontan kommunikationsfärdighet är det

väsentligt att lägga vikten på inlärningsstrategier i stället för undervisningsstrategier.

Det  är  nämligen  eleven  som står  i  centrum när  det  handlar  om att  lära  sig  ett  språk.

Eleven skall själv bearbeta och tillämpa de byggstenar som han har fått. Lärarens roll

är då att vid behov hjälpa och handleda inläraren.
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4.4 Elaborering som inlärningsmetod

Den behavioristiska didaktiken var intresserad av de undervisningsmetoder som

lärarna använde. I dagens didaktik är det inlärningsmetoder som observeras. I stället

för läraren är det alltså eleven som står i fokus. Man är intresserad av de mentala

processer som en elev genomgår under inlärningsprocessen och vilka

inlärningsstrategier han använder. (Kristiansen 1998:11–12.)

Elaborering är en effektiv inlärningsstrategi både vid ordinlärning och

grammatikinlärning. Kristiansen (1998:106) skriver: ”Elaboroinnin teho

muistamisessa perustuu siihen, että oppija yhtenä systemaattisesti jatkuvana työtapana

tuottaa juuri hänelle itselleen relevanttia viestintää [...] opittavaa sanastoa ja kielioppia

käyttäen. Konstruoidessaan uutta tietoa oppija myös tarkistaa ja muokkaa entisiä

tietorakenteitaan eikä vain täydennä niitä.” Även enligt Carter har mental aktivitet en

stor effekt på att inläraren senare kan återerinra ordet. (1988:65).

Elaborering går ut på att eleven producerar egna yttranden och egen kommunikation

av de ord och den grammatik han lärt sig. Den centrala tanken vid elaborering är alltså

att eleven producerar kommunikation som är spontan och självständig.  Inlärningen är

effektivast när inläraren bearbetar den nya informationen så att den passar ihop med

den tidigare informationen. Med hjälp av de tidigare informationsstrukturerna

konstruerar eleven alltså nya informationsstrukturer. Detta sker genom bearbetning

och tillämpning, alltså elaborering. Ju grundligare, mer precis och unik elaboreringen

är, desto säkrare kommer man ihåg saken senare. (Kristiansen 1998:32.)

Vid självständig elaborering utsätts eleven medvetet i situationer där han hela tiden

måste utnyttja sina tidigare kunskaper för att lära sig nya kunskaper. Redan i

träningsskedet borde eleven koppla ihop den nya informationen med den tidigare

informationen, erfarenheterna och händelserna. Detta borde ske så mångsidigt och på

så många sätt som möjligt. På detta sätt försäkrar man sig också om att informationen

senare kan återkallas i minnet på olika vägar.  Vid främmandespråksinlärning betyder

detta bland annat att inläraren måste producera det nya ordet eller den nya strukturen i
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så många egna meningar som möjligt och dessutom i olika bredare saksammanhang.

Att bearbeta nya saker på många olika sätt gör det lättare att senare återhämta

information. Man har alltså flera möjligheter att återhämta informationen ur minnet.

Det här är det viktigaste för att vid främmandespråksinlärning skaffa sig

kommunikativ kompetens. (Kristiansen 1998:34.)

Rod Ellis skriver i sin bok Second language acquisition and language pedagogy

(1993) om ”practice”. Enligt Ellis är det läraren som talar när ny kunskap presenteras.

Läraren ger alltså input medan inläraren lyssnar och förstår. Efter presentationsstadiet

kommer träningsstadiet och i det här stadiet är det inläraren som har huvudrollen.

Inläraren känner nu till de former som skall tränas men saknar kontroll över dem.

Meningen med träningen är att aktivera den nya kunskapen så att den kan användas

automatiskt och korrekt i normal kommunikation. Ellis citerar Byrne (1986) och

beskriver lärarens roll vid träningsstadiet på följande sätt: “You do the minimum of

talking yourself. You are a skillful conductor of an orchestra, giving each performer a

chance to participate and monitoring the performance to see it is satisfactory.” (Ellis

1993:102).

Ellis teori om inlärning har inslag av behaviorismen. Också han menar att man skall

se till att inläraren producerar korrekt reaktion för stimulus. Ellis citerar Gower och

Walters: “Repetition practice helps to develop habits. However, in real life we are

mostly able to choose which language to use and as we are largely nonmechanical

beings this makes for a profoundly complex activity. Habit formation is a small, if

essential, part of learning to communicate.” Ellis står trots allt inte helt för

behaviorismens nödvändighet vid inlärning, han konstaterar att kognitiv

inlärningsteori också kan leda till samma sak. (Ellis 1993:105.)

Enligt Gairns skall meningsfulla uppgifter få inlärarna att analysera och behandla

språket djupare. Detta hjälper dem att lagra informationen i ”långt minne”. Teorin om

att elevens ”personal investment” har mycket positiv effekt på att han eller hon senare

kommer ihåg ordet har fått mycket stöd både av lärare och inlärare. (Gairns 1986:90.)
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4.4.1 Ordelaborering

Forskningen i ordelaborering vid främmandespråkinlärning sattes igång på 1960-talet.

Pionjär på området var Reynolds som redan 1957 använde satsbildning som en

inlärningsmetod med sina elever. Genom att eleverna bildade meningar av nya ord

lagrades ordens betydelse i deras minne. (Kristiansen 1998:51.)

I Finland har Irene Kristiansen bedrivit forskning i elaborering och skriver om dess

betydelse för språkinlärning i boken Tehokkaita oppimisstrategioita esimerkkinä

kielet (1998). Enligt Kristiansen är självständig kommunikativ elaborering en mycket

effektiv inlärningsstrategi. Vid elaborering blir eleven tvungen att processera

uppgiften med hjärnan och detta bidrar till att ordet lagras i minnet. (Kristiansen

1988:105–106.)

När en elev bildar ny text (muntligt eller skriftligt) av ett nytt språkstoff präntar han i

sig ordens betydelse. Det är detta elaborering går ut på. Ju längre, mångsidigare och

mer komplexa dessa nya meningar och texter är desto bättre lär man sig orden.

Huvudprinciperna för ordelaborering är följande:

1. Presentering av ett nytt ord i en kontext

2. Precisering av ordets betydelse och uttal samt inlärning av ordformer

3. Bildning av en ny mening som innehåller det nya ordet + utvidgning och

ändring av denna mening

4. Bildning av en ny mening + förlängning av meningen med nya satser och

meningar = miniberättelse

5. Bildning av en fråga och ett svar→ minidialog.

(Kristiansen 1998:109.)

Det som gör inlärningen ännu effektivare är till exempel förändring, utvidgning och

fortsättning av de självproducerade meningarna. Mycket effektivt är också att tillägga

orsak och/eller följd till meningen. En sak som ytterligare effektiviserar inlärningen är
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att göra meningar och berättelser tokroliga eller på något annat sätt underliga eller

egendomliga. (Kristiansen 1998:61.)

Flera forskare har visat att det är ineffektivt att lära sig fristående ord. Att till exempel.

förknippa två ord till en visuell helhet förstärker inlärningen. Till exempel:

en kedja och en vas (svag inlärning)

en kedja i en vas (mer effektiv inlärning).

Att lägga ett tredje ord till de två första orden ökar inlärningen avsevärt. Ännu mer

effektivt är att bilda en egen mening av de tre orden, även om denna uppgift redan är

ganska krävande. (Kristiansen 1998:54.)

Man kommer bättre ihåg ord som har förknippats med egenskaper som väsenligt hör

ihop med ordet, är utmärkande, nödvändiga eller iögonenfallande. Sämre kommer

man ihåg ord som har förknippats med slumpartade och sekundära egenskaper.

Exempel: (engelskinlärning)

Candle: wax, meltable (bäst återerinring)

Candle: flickering, unlit

Candle: wax, unlit

(Kristiansen 1998:60.)

När det gäller språkligt svaga elever blir elaborering som en inlärningsmetod ännu

viktigare. Då betonas orden mer och lagras betydligt bättre i minnet. Att ge feedback

har  också  visat  sig  vara  viktigt,  speciellt  för  dem som klarar  sig  sämre  än  vad  de  är

kapabla till och de som också annars är svagare.

Av Delaneys undersökning (1978) framgår, att verbalt begåvade inlärare har mest

nytta av verbala elaboreringstips medan verbalt svagare inlärare har mer nytta av

visuella tips. Visuella tips gynnar ordinlärning även hos visuellt svaga inlärare. Man

har  också  noterat  att  en  bild  som  ger  stöd  för  ämnet  underlättar  verbal  elaborering.

(Kristiansen 1998:62–63.)
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4.5 Kritik mot kommunikativ språkinlärning

Ellis (1993:107) listar ut tre olika  pedagogiska uppfattningar om språkträning som är

iakttagbara i den nuvarande litteraturen.

1) Träning är nödvändigt för att inlärarna skall utveckla  korrekta språkvanor.

2) Träning är inte nödvändigt för att språkinlärning skall ske men är önskvärd om

inlärarna skall tillägna sig kommunikativ språkanvändningförmåga.

3) Träning är varken nödvändigt eller önskvärt för språkinlärning och kan i själva

verket ha skadliga följder.

Dessa påståenden grundar sig på den empiriska forskning som bedrivits för att se

vilken betydelse träningen har för inlärning. (se 2.1) Resultatet av kommunikativ

språkinlärning är alltså inte alltid den som man önskar sig. Detta kan förstås bero på

saker som inte har något att göra med själva inlärningsmetoden. På grund av att det

finns skillnader mellan inlärningsmetoderna hos inlärarna kan kommunikativ

inlärningsmetod inte anses passa  för alla. Kristiansen (1998:53) påpekar också att vid

kommunikativ språkinlärning måste man ta hänsyn till individuella skillnader hos

elever samt deras ålder.

När man utför en undersökning bland språkinlärare måste man vid analys av

resultaten också ta hänsyn till att inlärare kanske inte är vana vid kommunikativ

språkinlärning. Man måste lära sig ett arbetssätt innan man kan tillämpa det effektivt.

Ericsson (1989:21) menar ändå att inlärning sker när en elev är engagerad i en

uppgift. Lärarens uppgift är att försöka åstadkomma så starkt elevengagemang så ofta

och länge som möjligt kring inlärningsstoffet.

Ericsson kritiserar den kommunikativa språkundervisningen och tar upp frågan om

undervisningens effektivitet i klassrummet. Han menar att några få veckotimmar i

klassrummet inte kan erbjuda lika effektiva situationer som situationer i en naturlig

kontext erbjuder. De flesta studerande av främmande språk har ofta en instrumentell

motivation för språkinlärning. Förstaspråksinlärare och de flesta andraspråksinlärare

har ofta en integrativ motivation för språkinlärning. I konstruerad kommunikativ

klassrumsundervisning är det enligt Ericsson svårt att skapa samma känsla som
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andraspråksinlärarna har när det gäller språkinlärning. Situationen blir aldrig så

naturalistisk. (Ericsson 1989:172.)

Elever måste ofta tala samtidigt i par eller grupper när de övar att tala målspråket.

Följden blir att lärarens insyn och möjlighet att korrigera elevernas yttranden är

minimal.  I en sådan här kontext är det mycket stor risk att eleverna utvecklar en slags

”klassrumspidgin”.   Vad  som  är  ännu  värre  är  att  många  felaktigheter  blir

fossiliserade, vilket är oreparabelt. (Ericsson 1989:172.)

Kojo (1982:8) konstaterar att ett av de största olösta problemen i kommunikativ

språkundervisning är att ta reda på hur man mest effektivt skall lära sig språkets

strukturer genom att använda dem i egen produktion. Språklärare har märkt att

kommunikativ språkinlärning inte automatiskt leder till att elever absorberar

språksystemet.

D.A.Wilkins  har en kritisk ställning mot språklärare. Enligt honom kräver modern

undervisning mycket av lärarens muntliga språkkunskaper. Han anser att en lärare,

som har en anspråkslös språkfärdighet, också skall nöja sig med anspråkslösa

metoder. (Kojo 1982:9.)

5. Kvantitativ analys av undersökningsresultat

I det här kapitlet söker jag svar på undersökningsfrågor som jag ställt i kapitel 2.2. Jag

har med hjälp av statistikprogrammet Excel gjort statistiska mätningar och redogör

och analyserar nu resultat som jag fått fram. Professor Pentti Manninen har varit till

stor hjälp i denna kvantitativa undersökningsprocess.

Huvudvikten i denna analys läggs på medelvärden för olika testresultat men jag har

också tagit reda på andra faktorer som påverkar återerinring av ord. Sådana faktorer är

egenskaper som ordklasstillhörighet och ordets självständighet. Även ordets

abstraktion samt de egenskaper som jag redogör i kapitlet om frekvens, uttryckssida,

innehållssida och kontext (kapitel 2.3.1) hör till faktorer som kan påverka

inlärningsresultat.
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5.1 Uppgiftstypernas inverkan på återerinring av nya ord

tulos
Ryhmittelymuuttuja: työtapa (1-4)

Suullinen Lauseet Käännös Tarina Yht
Keskiarvo 7,12 7,50 5,12 7,53 6,78
Keskihajonta 4,06 4,32 3,71 3,87 4,03
Lkm 17 16 17 15 65

Tabell 1 - Uppgiftstypernas inverkan på testresultatet

I ovanstående tabell (tabell 1) redovisas det genomsnittliga resultatet i varje test. Som

läraren Kristiina Henriksson förmodade ledde översättning (fi. käännös) till det

sämsta resultatet, i genomsnitt kom man ihåg 5,12 ord. Bland de andra testresultaten

kan man inte se någon större skillnad. Skrivningsuppgifterna ledde till ungefär lika

bra resultat. Som följd av meningsskrivning (fi. lauseet) fick eleverna i genomsnitt 7,5

ord rätt i testet, och elever som hade skrivit historia (fi. tarina) kom i genomsnitt ihåg

7,53 ord i testet. Det muntliga testet (fi.suullinen) resulterade i att eleverna kom ihåg

7,12 ord. Intressant är ändå att just de mest kommunikativa uppgiftstyperna ledde till

bästa inlärningsresultat. Översättning har redan länge varit en mycket använd

uppgiftstyp och ett inlärningssätt i skolan och resulterar åtminstone inte i denna

undersökning i någon större inlärning. Jag måste ändå konstatera att eleverna inte

hade tillräckligt med tid att översätta hela texten vid det första testtillfället, utan fick

till slut översätta endast de meningar som de nya orden ingick i. Det faktum att

eleverna hade bråttom med översättningen kan alltså vara en anledning till att

inlärningen inte blev så effektiv.

För att klargöra tabellerna jag presenterar i min avhandling översätter jag i den

följande listan de finska termerna till svenska. Jag börjar här med termerna som man

finner i tabell 1.

Tulos – resultat

Ryhmittelymuuttuja – den faktor som påverkar testresultatet (här arbetssättet)

Työtapa – arbetssätt

Keskiarvo – medelvärde

keskihajonta – standardavvikelse
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Yht – sammanlagt

Lkm  – antal.

På den översta raden med siffror kan man se det genomsnittliga testresultatet för varje

grupp för sig samt det genomsnittliga resultatet när man räknar ihop testresultaten för

alla grupper. På den understa raden kan man se hur många elever som ingått i

testgrupperna.

tulos

0,00
1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
6,00
7,00
8,00

Suullinen Lauseet Käännös Tarina

työtapa (1-4)

Figur 3 - Uppgiftstypernas inverkan på testresultatet (stapeldiagram)

Av  detta  stapeldiagram  (figur  3)  kan  man  se  samma  resultat  som  i  tabell  1  ovan.

Diagrammet är ett bättre sätt att åskådliggöra resultaten och därför ville jag infoga det

här. Av detta diagram kan man lätt se att översättning ledde till sämsta

inlärningsresultatet i min undersökning.

Eftersom jag inte har någon direkt jämförelse för min undersökning och därför inte

vet  hur  många  ord  som  kan  anses  vara  ett  bra  resultat,  har  jag  själv  klassificerat

resultaten på följande vis. Om man i testet kommer ihåg 0–4 ord är resultatet dåligt

och motsvarar skolbetyget 4–5. Återerinring av 5–9 ord motsvarar skolbetyget 6–7

och är ett medelmåttigt resultat. Kommer man ihåg 10–11 ord i testet får man ett bra

resultat och skolbetyget 8. Med 12–13 ord rätt i testet får man skolbetyget 9 och

utmärkt resultat, och 14 ord rätt leder naturligtvis till det bästa skolbetyget 10 och är

ett utomordentligt resultat.
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I genomsnitt hade eleverna i detta test fått 6,78 ord rätt och skulle med denna

prestation förmodligen ha fått skolbetyget 7. Resultaten var alltså inte så bra som jag

hade tänkt mig. I kapitel 5.4 kan man ändå se att det fanns många svaga elever bland

dem som deltog i testet. Resultaten visar även att kursbetyget i svenska korrelerade i

de flesta fall med testresultatet. De svaga eleverna fick ofta svaga inlärningsresultat

medan de starka eleverna fick bra inlärningsresultat.

5.2 Andra faktorer som påverkar återerinring av ord

I  följande  två  kapitel  redogör  jag  för  återerinringsresultaten  för  alla  ord  i  testet.

Utgångspunkten för denna redogörelse är den analys jag gör och de hypoteser som jag

utgår ifrån i kapitel 2.3.1 med hjälp av den teori om svåra ord som redovisas hos

Enström (1996).

5.2.1 Ordets ordklass

I kapitel 2.3.1 analyserade jag alla ord som ingick i testet. Jag redogör här för hur

ordets ordklass och några andra särdrag som till exempel hur konkret/abstrakt ett

substantiv är påverkar återerinringen av ordet. Det blir intressant att se om de ord som

Teleman eller Enström anser vara svåra verkligen är det för de elever som deltar i mitt

test. Jag går igenom orden i samma ordning som jag följde i kapitel 2.3.1. Med andra

ord börjar jag med verben.

Intransitiva verb ansågs enligt Teleman vara lättare att komma ihåg än de transitiva.

De intransitiva verben överdriva och rasa fick inte särskilt bra återerinringsresultat i

mitt test. 27 elever hade kommit ihåg ordet överdriva och 21 kom ihåg ordet rasa. Det

sistnämnda ordet var faktiskt det som fick det sämsta återerinringsresultatet. Detta var

överraskande på grund av att ordet ansågs vara ett förhållandevis lätt ord att lära in.

Ordet överdriva fick ungefär samma resultat som de transitiva verben. I

återerinringsresultaten mellan intransitiva och transitiva verb fanns alltså inte någon

större skillnad i min undersökning.
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Av de transitiva verben, och faktiskt av alla verb i testet, fick verbet göra bort sig det

bästa återerinringsresultatet. 37 elever kom ihåg detta ord. Ordet är reflexivt och anses

av  den  anledningen  vara  något  svårare  än  de  andra.  Att  så  många  elever  ändå  kom

ihåg ordet är överraskande. Orden inse och hitta på fick samma återerinringsresultat,

29 elever kom ihåg dessa ord i testet. Trots sin abstrakta natur fick ordet inse näst

bästa resultat av verben. Enligt bl.a. Teleman är abstrakta ord svårare än konkreta.

Detta påstående stämmer ändå inte för detta test.

Det enda partikelverbet i testet är hitta på. Denna verbkategori anser Enström vara

speciellt svår. I mitt test fick detta verb ändå bättre resultat än till exempel det

intransitiva verbet rasa. 26 elever kom nämligen ihåg detta partikelverb. Resultatet

var alltså nästan samma som det intransitiva verbet överdriva nådde till.  Man kan

naturligtvis inte på grund av resultaten i detta test påstå att partikelverb inte är så svåra

som Enström anser, det är de säkert. Alltid behöver inte detta påstående ändå stämma.

De transitiva verben påpeka och påverka fick inte heller märkbart sämre resultat än de

intransitiva. 24 elever kom ihåg ordet påpeka och 29 kunde återerinra ordet påverka.

Att så många som 29 elever kom ihåg det sistnämnda ordet var inte överraskande,

eftersom  detta  ord  förekommer   sex  gånger  i  texten.  Eleverna  får  alltså  se  ordet  i

många olika kontexter och får mest repetition i betydelsen hos detta ord.

Substantiven i testet fick i genomsnitt det bästa återerinringsresultatet jämfört med

andra ordklasser i testet. Som förväntat fick ordet förebild det bästa resultatet av både

substantiv och alla andra ord i testet. Vid det första testtillfället verkade det vara just

detta ord som många elever redan kände till. Det är också relativt lätt att gissa sig till

ordets betydelse. Båda orden i denna sammansättning borde vara bekanta för eleverna.

Substantivet kärna kan förekomma både som ett konkret och abstrakt ord. I texten

hade ordet en mer abstrakt betydelse.  Trots sin abstrakthet har ordet ett entydigt

innehåll,  är  kort  och  kan,  enligt  min  åsikt,  inte  klassas  som  särskilt  svårt.  Ändå

kommer inte mer än 26 elever ihåg detta ord. Jag förmodade att resultatet skulle ha

varit åtminstone en aning bättre.
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De abstrakta substantiven  fick mycket olika återerinringsresultat. 40 elever kom ihåg

ordet ansvar, vilket var ett bra resultat, det tredje bästa resultatet av alla ord. Detta är

förstås  överraskande,  på  grund  av  ordets  abstrakthet.  Å  andra  sidan  är  ordet  ganska

kort och tydligt. Det andra abstrakta substantivet budskap fick det sämsta resultatet

tillsammans med verbet rasa. 21 elever kunde återerinra detta ord. Det som jag tyckte

var roligt med detta ord var att ett par elever i det andra testet hade översatt ordet till fi.

kaappi ’skåp’. De hade alltså fäst sig vid den andra stavelsen i ordet och med hjälp av

det gissat sig till denna betydelse. Att budskap inte fick något bra resultat var inte

någon större överraskning. Det finns inte heller några sådana delar i ordet som man

kunde få hjälp av vid översättningen.

Det nästa bästa resultatet i testet fick substantivet maggrop. 55 elever kom ihåg detta

ord. Att ordet var bland de lättaste var ingen överraskning. Det är ju frågan om ett

konkret substantiv som dessutom innehåller  ett väldigt  känt ord, nämligen mage.

Adjektiven i testet var förhållandevis vanliga och antogs inte förorsaka några större

inlärningssvårigheter. Trots detta fick båda adjektiven endast ett medelmåttigt resultat

vid återerinringen. 29 elever kunde ordet allvarlig och 27 ordet offentlig.  Att  det  var

färre elever som kunde ordet offentlig var litet överraskande. Det kan ju antas vara ett

ord  som  eleverna  åtminstone  någon  gång  har  stött  på  ute  i  samhället.  Annars  kan

dessa två resultat ändå klassas som ganska bra i detta test, där resultatet i genomsnitt

var 32.

Här  är  det  väl  på  sin  plats  att  fundera  över  hur  mycket  kontexten  i  den  andra  texten

vid det andra testtillfället underlättar eller försvårar återerinringen eller gissningen av

ett ord. Av vissa meningar kan det naturligtvis vara lättare att gissa sig till ordets

betydelse  än  av  några  andra.  En  faktor  som  också  påverkar  är  att  kontexten  vid  det

andra testtillfället är en annan än den var vid det första testillfället. Det är möjligt att

en elev känner igen ordet i en kontext, men kan sedan inte reda ut dess betydelse i en

ny och främmande kontext. En av tankarna bakom mitt test var ändå just det att alla

ord skulle förekomma i någon kontext, i en naturlig omgivning, inte bara som ett

enstaka ord i en ordlista. Den ordlista som eleverna fick vid det första testtillfället, på

lektionen, var avsedd att vara ett hjälpmedel vid elaboreringsprocessen.
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5.2.2 Ordets svårighetsgrad

I kapitel 2.3.1 gjorde jag även en analys av orden utifrån de fyra olika egenskaper som

redovisas i Enströms bok (och i kapitel 2.3.1 i denna avhandling). Dessa egenskaper

är alltså frekvens, uttryckssida, innehållssida och kontext. Jag tar i detta kapitel

reda på om min hypotes om vilka ord i testet är svåra stämmer med resultaten. Jag

börjar analysen med ord som jag på grund av deras uttryckssida ansåg vara svåra.

Uttryckssidan i göra bort sig, med andra ord ordet göra, påminner om ett vanligare

ord, vilket betyder att ordet är svårt. Dessutom är detta verb reflexivt och ganska långt,

vilka också är försvårande faktorer. Detsamma gäller partikelverbet hitta på och

verbet inse. I dessa ord är de bekanta delarna naturligtvis orden hitta och se.

Återerinringsresultatet av ordet göra bort sig var bra, 37 elever kom ihåg detta ord.

Att ordet anses vara svårt verkar med andra ord inte spela någon större roll i

återerinringsprocessen.

När det gäller partikelverbet hitta på  hade den välkändare uttryckssidan tydligen

påverkat testresultatet. Flera av eleverna hade översatt ordet till fi. löytää  ’hitta’. Bara

i 26 fall hade ordet översatts rätt. Inte så mycket bättre resultat fick verbet inse. 29

elever kunde översätta rätt detta ord. Detta förhållandevis dåliga resultat för inse kan

ändå också bero på att ordet stod i imperfektform i texten på det andra testet, det vill

säga att den oregelbundna böjningen av detta verb antagligen var en anledning till att

ordet orsakade problem. Tilläggas kan emellertid att eleverna nog borde känna till

böjningen av verbet se.

Substantivet förebild kan också vara svårt på grund av sin uttryckssida som innehåller

det välkända ordet bild. Prefix anses också enligt Enström försvåra förståelsen. Före

är  ett  slags  prefix  och  kan  alltså  bli  en  försvårande  faktor  för  den  som skall  lära  sig

ordet. Detta substantiv verkar ändå inte orsaka några problem för eleverna. Det verkar

snarare  som  om  det  välkända  elementet  i  ordet  skulle  underlätta  förståelsen.  När

eleverna kan översätta både före och bild kan denna sammansättning inte vara så svår.

Som sagts i  ovanstående kapitel var det 58 elever som kom ihåg detta ord.
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De tämligen långa orden (mer än sex bokstäver): göra bort sig (37), överdriva (27),

förebild (58), maggrop (55), allvarlig (29), påverka (29), offentlig (27), hitta på (26)

och budskap (21) fick, som framgår av talet inom parentes kommer fram, i genomsnitt

ganska bra resultat. Det enda undantaget är budskap. Ordets längd verkar alltså inte ha

någon tydlig eller direkt påverkan på återerinringsresultatet.

Frekvens är en annan egenskap som kan spela en roll för ordförståelsen. Om man ofta

möter något ord blir det för det mesta lättare att komma ihåg. Ordet påverka

förekommer,  som redan  tidigare  konstaterats,  hela  sex  gånger  i  texten  om Ola  Salo.

Eleverna kan därför antas få mycket träning i detta ord. Ändå så kommer inte mer än

29 elever ihåg det. Detta är, enligt min åsikt, något överraskande. Trots att ordet kan

tyckas vara svårt på grund av sin ovanliga uttryckssida och också av att det består av

två ord, trodde jag att detta skulle vara ett av de ord som en stor del av eleverna skulle

kunna återerinra. Trots detta får ordet inte ens det genomsnittliga resultatet i testet.

Det är ordet påverka som  i  texten  om  Ola  Salo  får  mest kontext omkring sig.

Frekvens och kontext går hand i hand här. Ju oftare ordet förekommer, desto mer får

det  ”kött  på  benen”.  Kontexten  är  alltså  den  del  av  en  text  som  avslöjar  ordets

betydelse i texten.

Jag förmodade att adjektivet offentlig skulle ha åtminstone en aning bättre

återerinringsresultat än 27. Jag trodde att ordet skulle ha varit bekant för eleverna på

grund av att det förekommer i svenska texter på offentliga ställen i samhället.

De ord som på grund av sin innehållssida är svåra kan, som redan förut sagts, i denna

undersökning påstås vara budskap, offentlig, kärna och rasa. Detta betyder att orden

har många betydelser. Inget av dessa ord fick något bra resultat. Budskap hade

återerinrats av 21 elever på samma sätt som ordet rasa. 26 elever kunde ordet kärna.

Alla dessa ord är förhållandevis korta och innehåller inte så många delar. Av den

anledningen anser jag resultaten i dessa ord vara oförutsägbart dåliga.

Ordets svårighetsgrad verkar inte korrelera med testresultaten förutom några enstaka

fall. Varje ord tycks för mig vara sin egen individ som antingen har fastnat eller inte

fastnat i elevernas minne. Ordklass, ordets längd, komplexitet eller någon av de fyra
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egenskaperna, som i ovanstående kapitel tagits upp, spelar inte någon större roll för

återerinringen.  Om  det  i  vissa  fall  verkar  vara  så  att  något  av  dessa  särdrag  har

påverkat inlärningen, kan det naturligtvis också vara frågan om en ren slump. Att en

elev i mitt test har kommit ihåg eller glömt bort ett ord beror för det mesta inte på dess

ordklass eller svårighetsgrad.

5.3 Jämförelse av flickornas och pojkarnas resultat

Riippuva muuttuja: tulos
Rivimuuttuja: sukupuoli
Sarakemuuttuja: työtapa (1-4)

Suullinen Lauseet Käännös Tarina Yht
Poika 5,13 6,60 2,50 4,43 4,46
Tyttö 8,89 7,91 7,44 10,25 8,54
Yht 7,12 7,50 5,12 7,53 6,78

Tabell 2 - Könens inverkan på testresultatet

Innan jag går närmare in på tabell 2 översätter jag de termer som står på finska i den.

Riippuva muuttuja – en avhängig faktor, vilket alltså här är testresultatet

Rivimuuttuja – radparameter (här könet)

Sarakemuuttuja – kolumnparameter (här arbetssättet)

I tabell 2 har könets inverkan på resultatet av varje arbetssätt räknats. Det framgår av

tabellen att flickorna har fått betydligt bättre resultat i varje test. Som en följd av det

muntliga arbetssättet har flickorna fått i genomsnitt 8,89 ord rätt i återerinringstestet

medan motsvarande resultat för pojkarna är 5,13. Skillnaden är alltså 3,76. Det

sammanräknade resultatet för både pojkar och flickor är 7,12 i det muntliga testet

medan det motsvarande resultatet i alla test är 6,78. Det sammanräknade resultatet i

det muntliga testet är det näst sämsta av alla sammanräknade resultaten. Det sämsta

resultatet har både pojkar och flickor fått i översättningstestet. Det sammanräknade

resultatet i detta test är 5,12. Pojkarnas resultat i översättningstestet var absolut sämst

av alla, endast 2,5. Flickornas resultat var 4,94 ord bättre än pojkarnas, med andra ord

7,44. Att översättningen har lett till det sämsta resultatetet är inte överrraskande. Detta

arbetssätt var ju det enda av de fyra inlärningsmetoderna som inte var kommunikativt.

Dessutom förmodade även svenskläraren Kristiina Henrikson som  hjälpte mig med

mina test, att översättningen inte kommer att leda till några bra inlärningsresultat. Jag
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kan ändå inte komma på någon bra anledning till att pojkarna fick så dåligt

inlärningsresultat som 2,5.

Historieskrivningen har lett till det bästa sammanräknade resultatet (7,53), även om

pojkarna inte heller i detta test har fått något bra resultat, endast 4,43. Flickorna har

däremot gjort sin bästa prestation med hjälp av historieskrivningen. Flickornas

genomsnittliga resultat i detta test är 10,25. Differensen mellan pojkar och flickor är

så stor som 5,82, vilket är den största differensen av alla testresultaten. Som jag

framförde tidigare i min avhandling har Kristiansen konstaterat att pojkarna ofta har

nytta av ett sådant här arbetssätt i inlärningsprocessen. Uppgiften i det första testet var

alltså att skriva en tokrolig historia och detta arbetssätt skulle, enligt Kristiansen, vara

speciellt trevligt för pojkarna. Trots pojkarnas svaga resultat var uppgiften kanske

ändå trevlig för dem: pojkarna som på min testlektion skrev en historia verkade ha

roligt. De ställde mer frågor än pojkarna i de andra grupperna, var mer engagerade i

uppgiften och såg ut som om de verkligen skulle ha tyckt om att hitta på galna saker i

sina historier. Jag anser att detta arbetssätt var mest motiverande av alla och satte så

att säga mest fart på eleverna.

Att skriva meningar har lett till nästan lika bra resultat som att skriva en historia, och

det vill säga att resultatet i meningsskrivningstestet i genomsnitt är 7,5. I resultaten av

testet är differensen mellan flickor och pojkar minst av alla, bara 1,31. Pojkarna har

lärt sig i genomsnitt 6,6 ord med hjälp av att elaborera meningar medan flickorna har i

genomsnitt tillägnat sig 7,91 ord.

Något iögonenfallande bra resultat har inte någon av de deltagande grupperna i dessa

test fått. Enligt resultaten verkar flickorna ändå ha mest nytta av historieskrivning och

pojkarna av meningsskrivning. Översättningen verkar inte någon grupp ha nytta av,

speciellt inte pojkarna som inte lärde sig mer än 2,5 ord med hjälp av denna metod.

Att  elaborera  ord  visade  sig  alltså  vara  ett  mer  effektivt  sätt  att  lära  sig  ord  än

översättning som inte direkt kan sägas vara en kommunikativ inlärningsmetod.
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Figur 4 - Könens inverkan på testresultatet (stapeldiagram)

För att åskådliggöra hur könet har påverkat testresultatet har jag utarbetat ett

stapeldiagram (figur 4) i detta kapitel. Av diagrammet kommer alltså samma uppgifter

fram som av tabell 2 men i en annan form. Genom att se på detta diagram märker man

betydligt lättare till exempel den stora skillnaden som finns mellan pojkar och flickor i

resultaten i testen med översättning (fi. käännös) och historieskrivning (fi. tarina).

Den ljusare stapeln står för pojkar och den mörkare för flickor. Man märker också hur

nära varandra resultaten för pojkarna och flickorna står  i  testet med

meningsskrivning (fi. lauseet).
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5.4 Kursbetygens påverkan

tulos
Ryhmittelymuuttuja: arvosana (4-10)

4 5 6 7 8 9 Yht
Keskiarvo 2,50 5,58 5,38 8,21 8,71 11,17 6,78
Keskihajonta 2,00 3,68 3,75 3,24 2,69 4,26 4,03
Lkm 8 12 13 19 7 6 65
p = 0,00007   Tilastollisesti erittäin merkitsevä

Tabell 3 - Kursbetygens inverkan på testresultatet

I tabell 3 står ryhmittelymuuttuja för ”grupperingsfaktor”, vilket i denna tabell är lika

med kursbetyget. P-värdet berättar hur signifikant korrelationen mellan kursbetyget

och  testresultatet  är  statistiskt.  Ju  närmare  noll  talet  är,  desto  mer  signifikant  är

korrelationen.

Som framgår av tabell 3 korrelerar kursbetyget starkt med testresultatet. Man ser

tydligt  att  ju  svagare  en  elev  är,  desto  sämre  är  hans  eller  hennes  testresultat  och

tvärtom, ju starkare en elev är, desto bättre har han eller hon kommit ihåg ord i detta

test. Denna korrelation är statistiskt mycket signifikant.

När man räknar ihop resultaten av alla fyra test, får man fram att eleverna i

genomsnitt kom ihåg 6,78 ord. De som efter den pågående svenska kursen fick 4 som

kursbetyg (med andra ord det sämsta kursbetyget) kunden återerinra 2,5 ord i mitt test.

Det fanns inga elever i testgrupperna som efter kursen skulle ha fått det högsta betyget

i  svenskan,  alltså  10,  men  de  som  fick  betyget  9  fick  tydligt  och  klart  de  bästa

resultaten  även  i  mitt  test  (11,17).  Mellan  de  elever  som  fick  betyget  4  och  de  som

fick betyget 5 fanns ganska stor skillnad i mina testresultat. Eleverna med betyget 5

kunde 3,08 ord mer än eleverna med betyget 4. Detta är den största skillnaden i

resultaten när man jämför grupper enligt deras kursbetyg.

Den näst största skillnaden står att finna mellan elever med betyget 6 och 7. Elever

som fick 7 som kursbetyg kunde återerinra 2,83 ord mer än de som fick  6 som

kursbetyg. Skillnaden mellan eleverna med 8 och 9 som kursbetyg är 2,46. Eleverna

som fick betyget 8 kunde i genomsnitt 8,71 ord i mitt test medan de som fick betyget

9  kunde så många som 11,17 ord. Det är märkligt att skillnaderna mellan elever med

kursbetyget 7 och 8 inte är lika stora. Skillnaden mellan de här elevgrupperna är
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endast 0,5 ord. Vad som också är anmärkningsvärt är att eleverna med kursbetyget 6

fick i detta test sämre resultat än de elever som av läraren fick 5 som kursbetyg.

Man skulle av de här resultaten kunna dra den slutsatsen att de elever med 5 som

kursbetyg har mest nytta av kommunikativa språkinlärningsmetoder och de som har 6

som betyg skulle ha minst nytta av dessa metoder. Jämfört med eleverna med betyget

4 har de med betyget 5 fått betydligt bättre resultat i testet, medan eleverna med

betyget 6 har sämre resultat i testet än  eleverna med betyget 5. Skillnaden mellan

dessa grupper är 0,2. På grund av att testgrupperna är så små i denna undersökning

kan man inte säga att detta påstående skulle vara pålitligt till hundra procent.

Att även de svaga eleverna har nytta av den kommunikativa språkinlärningen stämmer

inte här. Kan det bero på att åtminstone det muntliga arbetssättet och

historieskrivningen var nya för eleverna och att de kanske inte därför kunde dra all

nytta av dessa metoder? De skulle behöva mer övning i sådana uppgiftstyper så att de

skulle lära sig använda och utnyttja dem och deras effektivitet.

arvosana (4-10)
Ryhmittelymuuttuja: työtapa (1-4)

Suullinen Lauseet Käännös Tarina Yht
Keskiarvo 6,71 6,38 5,88 6,47 6,35
Keskihajonta 1,45 1,26 1,58 1,55 1,46
Lkm 17 16 17 15 65

Tabell 4 - Det genomsnittliga kursbetyget i varje testgrupp

I tabell 4 är grupperingsfaktorn (fi. ryhmittelymuuttuja) arbetssättet (fi. työtapa). Det

finska ordet arvosana står för kursbetyg.

Av tabell 4 kan man se det genomsnittliga kursbetyget bland eleverna i varje testgrupp.

Kursbetyget bland alla elever är i genomsnitt 6,35. Grupperna består alltså inte av

några  speciellt  starka  elever.  Att  ingen  av  eleverna  har  kursbetyget  10  bevisar  även

samma faktum. Grupperna är nästan jämlika vad gäller kursbetyg. Den svagaste

gruppen är emellertid den som fick arbeta med översättning. Det genomsnittliga

kursbetyget för denna grupp är bara 5,88. Kan detta vara en anledning till att den här

gruppen har fått det sämsta resultatet i återerinringstestet? Kursbetyget förefaller ju att
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korrelera med testresultatet. Att den grupp som fick utarbeta orden muntligt är starkast

av alla (6,71 är deras genomsnittliga kursbetyg) förefaller däremot inte att påverka

testresultatet. Grupperna som fick elaborera orden skriftligt är ungefär lika starka. De

som skrev meningar har i genomsnitt kursbetyget 6,38 och de som skrev tokroliga

historier har kursbetyget 6,47. Dessa grupper är, som redan tidigare konstaterats, de

som fick de bästa resultaten i testet.

Korrelaatiokerroin r = 0,325   r_neliö = 0,106

y = -0,1248x2 + 2,5679x - 4,2428
R2 = 0,1103
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Figur 5 - Resultatens spridning i det muntliga testet och kursbetygets inverkan

på resultatet

I figur 5 kan man se testresultatet och kursbetyget för varje elev för sig. Den vågräta

axeln i figuren står för testresultatet och den lodräta axeln för kursbetyget. I figur 5,

som visar hur resultaten och betygen sprider sig i den muntligt arbetande gruppen,

finns det två par som har fått samma resultat i testet och har samma kursbetyg. En

punkt  får  alltså  representera  två  försökspersoner.  Detta  är  fallet  med  två  elever  som

har kunnat sju ord i  testet  och haft  6 som kursbetyg samt två elever som haft  tre ord

rätt i testet och 7 som kursbetyg.

I den muntligt arbetande gruppen fanns det tre elever som hade 5 som kursbetyg. De

fick överraskande varierande resultat i testet. En av dem kom till ett resultat som
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ungefär motsvarar hans kunskapsnivå (fem ord rätt), men de två andra fick betydligt

bättre resultat än vad man skulle kunna förutse på grund av deras kursbetyg. Den ena

av dem fick nio och den andra tio poäng i testet.

En annan överraskande spridning ser man i den del av gruppen som hade 7 som

kursbetyg. De fem eleverna hade fått väldigt varierande testresultat, från tre (två

elever) till tretton ord rätt. En likartad spridning märker man bland de tre elever som

hade 8 som betyg. Fem, tio och tretton är elevernas resultat  i  testet.   Även de elever

som hade kursbetyget 9 fick helt annorlunda testresultat, nämligen tre och fjorton.

Enligt figur 5, 6, 7 och 8 ser det inte ut som om kursbetyget skulle korrelera med

testresultatet, även om en tydlig korrelation mellan dessa två faktorer är synlig i tabell

3. Denna korrelation verkar ändra sig beroende på hur man betraktar testresultaten.

Genomsnittligt ser det ut som om betyget korrelerade med resultatet, men när man

betraktar de enstaka prestationerna är denna tendens inte lika uppenbar.

Observationen är intressant. Det skulle betyda att även de svagare eleverna skulle

kunna dra nytta av kommunikativ språkundervisning och nå bra inlärningsresultat. Å

andra sidan betyder det även att de starka eleverna nödvändigtvis inte lär sig på ett sätt

som man skulle förvänta sig. De kommunikativa inlärningsmetoderna kan leda

antingen till goda eller svaga inlärningsresultat oberoende av elevens allmänna

kunskapsnivå i språket.
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Korrelaatiokerroin r = 0,527   r_neliö = 0,278

y = 0,0374x2 + 1,3299x - 2,5532
R2 = 0,2784
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Figur 6 - Resultatens spridning i testet med meningsskrivning och kursbetygets

inverkan på resultatet

I figur 6 ser man spridningen av resultaten och kursbetygen bland de elever som på

testlektionen fick skriva meningar av orden. I denna grupp fanns det tre elevpar med

samma betyg och resultat: 5 som betyg och 3 poäng i testet, 6 som betyg och 3 poäng

i testet samt 7 som betyg och 10 poäng i testet.

I denna grupp förekommer samma tendens som i den muntliga gruppen. Det finns tre

svaga elever i denna grupp som har uppnått väldigt bra resultat i testet. En elev med 5

som betyg har fått 13 poäng i testet och två elever med betyget 6 har fått 10 och 12

poäng i testet. Å andra sidan finns det också sådana svaga elever i denna grupp som

har fått dåliga testresultat.

De  elever  som  har  7  som  kursbetyg  har  fått  de  mest  spridda  resultaten  i  denna

testgrupp.  Det  finns  en  elev  som fick  3  poäng i  testet,  en  som fick  6  poäng,  en  som

fick 8 poäng, två elever som fick 10 poäng och en som fick 12 poäng. Eleverna med 7

som kursbetyg fick de mest spridda testresultaten i nästan varje testgrupp. Det enda

undantaget utgör den grupp som skrev en historia. Kan man alltså av denna tendens

dra slutsatsen att de medelmåttiga eleverna kan ha mest nytta av kommunikativa
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inlärningsmetoder men samtidigt bildar en grupp som mest osannolikt kommer att

göra det?

De starkaste eleverna i grupp som fick i uppgift att skriva meningar fick resultat som

mest korrelerar med deras kursbetyg. En elev med 8 som betyg fick 9 poäng och en

elev med 9 som betyg fick 14 poäng i testet. Kan man alltså anta att de starka eleverna

alltid uppnår ett gott inlärningsresultat genom att elaborera meningar? Kanske inte,

eftersom det ingår endast två förhållandevis starka elever i denna testgrupp. Det vore

ändå intressant att utföra ytterligare en undersökning om ordelaborering och om den

alltid leder till bra inlärningsresultat bland de starka eleverna. Samma tendens

förekommer även i den andra elaborerande gruppen, nämligen den som skrivit en

historia.
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Korrelaatiokerroin r = 0,612   r_neliö = 0,375

y = 0,2943x2 - 2,1124x + 6,6715
R2 = 0,4102
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Figur 7 - Resultatens spridning i översättningstestet och kursbetygets inverkan

på resultatet

Gruppen som fick översätta texten var enligt testresultaten svagast av alla. Resultatens

spridning kan man se i figur 7 ovan. Två elever med 4 som betyg fick samma resultat,

1 poäng, i testet. Två elever med 5 som betyg fick ganska olika resultat: den ena fick 0

poäng och den andra 7 poäng i testet. De tre eleverna med 6 som betyg fick alla dåliga

resultat: 0, 2 och 4 poäng.

Eleverna med betyget 7 fick också den här gången de mest spridda resultaten. Den

sämsta av dem fick 4 poäng och den bästa 11 poäng i testet. Den enda eleven i denna

grupp som hade betyget 8 fick bara 6 poäng i testet och nådde med andra ord inte upp

till den nivå som han tydligen annars befinner sig på. Eleven med 9 som betyg fick 11

poäng i testet; ett resultat som också i övrigt motsvarar hans kunskapsnivå.
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Korrelaatiokerroin r = 0,812   r_neliö = 0,659

y = -0,2062x2 + 4,7658x - 14,198
R2 = 0,6727
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Figur 8 - Resultatens spridning i testet med historieskrivning och kursbetygets

inverkan på resultatet

Av figur 8 framgår hur resultaten sprider sig i den grupp som fick i uppgift att skriva

en tokrolig historia. De svagaste eleverna uppnådde resultat som korrelerar med deras

kursbetyg. Det högsta testresultatet bland elever med 4 eller 5 som kursbetyg var 6

poäng. Av de tre som hade 6 som kursbetyg uppnådde en elev betydligt bättre resultat

än de två andra, nämligen 11 poäng. De två andra fick 4 och 5 poäng i testet. I denna

grupp fanns det färre elever med betyget 7 än i de andra grupperna, det vill säga bara

tre elever. Alla dessa tre uppnådde mer eller mindre bra resultat i testet, nämligen 8,

10 och 13 poäng. Här spred sig alltså inte resultaten lika mycket som i andra grupper.

Å andra sidan fanns det färre elever med 7 som betyg i denna grupp än i de andra

grupperna. Av den anledningen är det svårt att dra några slutsatser.  De starkare

eleverna följde sin egen nivå i resultaten för denna grupp. De som av svenskläraren

hade fått 8 som kursbetyg fick 8 och 10 poäng i mitt test och de som i sin tur hade fått

9 som kursbetyg fick 11 och 14 poäng i testet.
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5.5 Hur testresultaten i min undersökning motsvarar de
tidigare forskningsresultaten

I kapitel 2.1 redogjorde jag för den tidigare forskning som bedrivits om hur träning

påverkar inlärningsprocessen. De undersökningar som presenteras hos Ellis (1993:107)

visar varierande inlärningsresultat: vissa visar ett positivt förhållande mellan träning

och inlärning och vissa ett negativt eller ett mycket svagt förhållande. Alla dessa

resultat kan  anses stämma i min undersökning. Prestationerna i mina test varierade ju

kraftigt bland eleverna. En del elever hade lärt sig en stor del av orden, medan andra

hade inte kommit ihåg ett enda ord i testet. Ellis konstaterar också att ett av problemen

i att tolka testresultat är att forskarna mäter inlärning på olika sätt.  Det blir då svårt att

tolka korrelerande statistik. Det kan uppfattas som ett problem även i mitt test. Om

man till exempel betraktar hur kursbetyget påverkar återerinringsresultatet varierar

slutsatserna beroende på det sätt man åskådliggör resultaten på. Det genomsnittliga

resultatet visar en stark korrelation mellan dessa faktorer, medan de enstaka

prestationerna inte stöder denna korrelation.

Enligt Ellis (1993: 107–108) är förhållandet mellan träning och inlärning komplext.

Detta  märks också i mina undersökningsresultat. Man kan inte påstå att svaga elever

skulle få svagt inlärningsresultat, starka skulle få gott resultat, eller att ett visst

arbetssätt skulle leda till bra resultat bland alla elever, oberoende av könet eller

kunskapsnivån.

Craik och Tulving kom i sina undersökningar till slutsatsen att ju längre och mer

komplicerade helheter de elaborerade orden ingår i desto bättre kommer man ihåg

dem. Detta kan på ett sätt anses stämma med mina test. Historieskrivningen var ju det

arbetssätt som ledde till bästa inlärningsresultat. Påpekas kan ändå att skillnaden

mellan återerinringsresultatet i meningsskrivning och historieskrivning inte var

anmärkningsvärt stor. Skillnaden var endast tre hundradelar.

Jensen och Rohwer (Kristiansen 1998:54) iakttog i sina test att om orden parvis

infogades till meningar blev inlärningen fem gånger så effektiv. Detta stämmer inte



65

med min undersökning. Genom att skriva meningar blev elevernas inlärning inte ens

en gång mer effektiv än till exempel i översättningsuppgiften.

Kristiansen (1998:57) anser pojkar vara mer intresserade av att skriva tokroliga

historier än flickor. Pojkarna i min undersökning var faktiskt intresserade av ett sådant

här arbetssätt men fick inte några märkbart goda inlärningsresultat i detta test.

I likhet med de forskningsresultat som jag har presenterar i kapitel 2.1 kan man inte

heller av mina testresultat dra några slutsatser om vad som är träningens roll i

inlärningsprocessen. Fast de kommunikativa inlärningsmetoderna i flera fall skulle

leda till goda inlärningsresultat kan man inte inför en ny undersvisningssituation

säkert veta vilka elever som kommer att dra nytta av dessa metoder.

6. Diskussion

Innan jag körde igång med min undersökning och de test som skulle tillhöra den

trodde jag att jag skulle uppnå några bättre inlärningsresultat än vad jag i själva verket

har gjort. Inlärningen blev inte så effektiv som jag hade velat trots att skillnaden

mellan de kommunikativa och den icke-kommunikativa metoden ändå blev märkbar.

De medelmåttiga resultaten har fått mig att fundera på anledningar som skulle ha

kunnat leda till detta.

Först måste jag ändå konstatera att testen inte kan påstås vara vetenskapligt pålitliga

eftersom testgrupperna var så små. Min avsikt var att alla grupper skulle bestå av 20

elever (som i och för sig också är förhållandevis litet), men att alla grupper skulle ha

hållit ihop genom båda testen visade sig vara omöjligt och kanske ett faktum som jag

borde ha kunnat ta hänsyn till tidigare.

Kanhända att eleverna i mina testgrupper inte var vana vid sådana arbetssätt som de

fick arbeta med. Om man är van vid ett arbetssätt kan man  säkert dra mer nytta av det.

Man behöver inte använda så mycket tid för att lära sig att arbeta på ett visst sätt utan

man kan genast koncentrera sig på det som egentligen skall läras in. Åtminstone den

muntliga uppgiften och uppgiften att skriva en tokrolig historia var nya uppgiftstyper
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för  eleverna  och  väckte  mest  förvirring  i  klassrummet.  Att  sätta  ihop  två  ord  till  en

mening var kanske inte heller så bekant för eleverna. Det enda som eleverna säkert

hade gjort tidigare var att översätta en text.

Man kan fråga sig om två lektioner (med andra ord två träningsgånger) skulle ha

bidragit till inlärning. Som bekant är upprepning av det man lärt sig också viktigt.

Eleverna skulle förmodligen i större utsträckning ha lagrat orden i långtidsminnet om

de hade fått ett träningstillfälle till. En annan faktor som kanske också skulle ha

effektiviserat inlärningen är att låta eleverna se samma ord i mer än en kontext.

Kanske skulle två olika texter eller meningar som innehöll orden bättre ha

åskådliggjort ord och deras användning.

Trots mina ovanstående spekuleringar var majoriteten av eleverna aktivt med på

lektionerna. Särskilt den tokroliga historian inspirerade eleverna att skriva och

använda sin fantasi. Jag kommer att tänka på en mycket lyckad historia som två elever

skrev om den sorgligt kända nationalhjälten Matti Nykänen. Språkinlärningen kan,

som kommer fram här, också vara rolig och inspirerande. Denna faktor anser jag vara

speciellt viktig vid svenskundervisningen, eftersom eleverna kanske inte alltid är så

motiverade att lära sig detta obligatoriska språk. Då är det ytterst viktigt att

undervisningen är motiverande och inspirerande.

Kommunikativ språkinlärning är naturligtvis först och främst avsedd att vara ett

effektivt inlärningssätt, men man kan också fråga sig om den verkligen är den bästa

metoden när meningen är att lära sig formativa och detaljerade kunskaper om språket.

Vikten läggs ju inte på till exempel korrekta ordformer eller korrekt grammatik utan

det främsta syftet i språkinlärningen är att få eleverna att frivilligt och spontant

använda målspråket. Vad som också är viktigt är att språket används för sådana

ändamål som eleverna anser sig ha nytta av.

På gymnasienivån är denna idealiska bild av språkinlärning ändå nästan omöjlig att

förverkliga eftersom det är studentexamen som i gymnasieundervisningen dikterar

villkoren  för  vad  som  skall  läras  in,  vad  som  är  väsentligt  och  vad  som  inte  är  det.

Man får hoppas att nu, när svenskan inte längre skrivs som en obligatorisk del av

studentexamen, kan dela in undervisningsgrupperna i svenska i de som ämnar skriva
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svenskan i studentexamen och de som inte ämnar göra det. Då skulle de som inte skall

skriva svenskan kunna lära sig sådana saker som de själva är intresserade av. En sådan

elevbaserad undervisning skulle säkert vara motiverande och intressant både för

eleverna och läraren. I sådan här undervisning skulle kommunikativ språkinlärning

utan tvekan vara den mest idealiska inlärningsstrategin. Målet är ju att uppmuntra

inlärarna att kommunicera på målspråket och själva producera ett språk som svarar på

deras egna kommunikationsbehov.

Om man fortfarande funderar på vad de medelmåttiga resultaten i detta

ordinlärningstest kan bero på kan man tänka på hur mycket en främmande lärare

(alltså jag) kan påverka eleverna och hur de arbetar.  Man kan tänka sig att  en del av

elevernas  energi  går  på  att  koncentrera  sig  på  den  ”nya  läraren”,  men å  andra  sidan

kan den nya läraren även fungera som en motiverande och inspirerande faktor i

undervisningssituationen. Att undervisningssituationen är annorlunda än vanligt kan

ha antingen negativa eller positiva följder i inlärningsprocessen.

Om de kommunikativa språkinlärningsmetoderna inte alltid leder till de bästa

inlärningsresultaten kan man fråga sig om de verkligen är de bästa metoderna. En

blandning av flera inlärningsstrategier skulle kanske vara en lösning på detta problem.

Huvudvikten på inlärningen borde i alla fall ligga på den kommunikativa aspekten.

Att lära sig använda och producera språket är säkert ofta det främsta målet i

undervisningen. Dessutom bidrar den kommunikativa språkinlärningen till att

eleverna blir modigare och mer ohämmade att använda språket. Det är ju ett välkänt

faktum att de finska språkinlärarna är bra på den deklarativa nivån  av språket men

oftast inte på den procedurala. Procedurala kunskaper är ändå just de som efterlyses i

dagens samhälle och då är den kommunikativ språkinlärningen den enda

inlärningsstrategin som har som mål att få eleverna att använda språket på den

procedurala nivån.

Som blivande svensklärare ser jag undervisningstiden som en värdefull tid som skall

användas för träning. Träning leder naturligtvis till inlärning. Lektionen är den tid då

eleverna skall aktiveras och engageras, inte den tid då läraren får visa vad hon eller

han  kan  och  köra  en  monolog  som  eleverna  skall  lyssna  på.  En  sådan  här

undervisningmodell kan möjligen fungera vid undervisning av realämnen men absolut
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inte vid språkundervisning. Eleverna vet att läraren har kunskaper om målspråket (det

är utgångspunkten), och därför skall de, vid behov, kunna använda läraren som

språkkonsult. Läraren ger verktyg för eleverna och låter eleverna sedan själva

använda dem i sin egen produktion. Det är meningen att eleverna skall ha lätt att

öppna munnen eller greppa pennan och producera spontant språk.

Behaviorismen och den översättnings–grammatiska språkinlärningsmetoden är

fortfarande i användning i dagens skola. Den äldre lärargenerationen har gått igenom

lärarutbildningen på behaviorismens tidevarv och har i viss mån svårigheter att bli av

med dessa föråldrade och inaktuella  inlärningsmetoder. Förhoppningsvis kommer

den yngre generationen att förnya språkundervisningen i skolvärlden och inse vikten

av de kommunikativa kunskaperna. För att ha framgång i dagens samhälle skall

människorna ha förmåga att vara sociala i varierande situationer, även över riks- och

kulturgränser. Detta förutsätter inte minst kunskaper i främmande språk. Kunskaper i

främmande språk betyder i sin tur inte att kunna böja ett verb, förklara vad som är ett

adverbial eller att känna igen ett ord i en tidning. Att ha kunskaper i ett främmande

språk som man har nytta av betyder först och främst att man kan kommunicera, i detta

fall på svenska: att tilltala folk, köra en diskussion, prata i telefon, skriva e-post eller

ett brev eller helt enkelt att hälsa på någon och kunna kallprata om vädret.

7. Sammanfattning

När jag funderade på ämnesval för min avhandling pro gradu stod det klart för mig att

avhandlingen skulle handla om språkinlärning. Detta ämne kändes naturligt för mig

som snart ska börja arbeta som svensklärare. Jag bestämde mig för att koncentrera

mig på den kommunikativa språkinlärningen som baserar sig på den kognitiv-

konstruktiva inlärningsteorin. Den kommunikativa aspekten i språkinlärning är

mycket viktig i dagens kommunikationsinriktade samhälle och jag anser den även

vara en strategi som man utan tvekan ska använda vid all slags språkundervisning

eftersom den anses bäst besvara de behov som språkinlärarna har.

Anledningen till att jag har gjort min undersökning om ord och ordinlärning är enkel:

avhandlingens omfattning tvingade mig att begränsa ämnet till ett språkligt delområde,

och eftersom ord är det viktigaste elementet i ett språk, ville jag koncentrera mig på
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dem. Jag ville utföra den empiriska delen av avhandlingen bland gymnasieelever

eftersom de redan ligger på en ganska avancerad nivå i svenskan och därför är en

idealisk målgrupp för detta slags undersökning.

I den teoretiska delen av min avhandling utgår jag ifrån den språkpedagogiska och

lingvistiska  litteratur  som  jag  anser  vara  väsentlig  för  mitt  ämne.  Jag  redogör  med

hjälp av denna litteratur för hur man lär sig ord och vilka faktorer som påverkar

ordinlärningen. Huvudvikten i den teoretiska delen ligger ändå på kommunikativ

språkundervisning. Jag redovisar vad den kognitiv-konstruktiva inlärningsteorin står

för. Dessutom förklarar jag vad kommunikativ kompetens är för någonting. Enligt den

kognitiv-konstruktiva inlärningsteorin bygger människan själv sin kunskap genom

egen verksamhet. Kommunikativ kompetens i sin tur ses som mål för den

kommunikativa språkinlärningen. Elaboreringen är en inlärningsmetod som anses

vara mycket effektiv vid inlärning. Om fördelarna av denna metod och hur den

egentligen lämpar sig som undervisningssituation  berättar jag likaledes i den

teoretiska delen.

I själva undersökningsdelen av avhandlingen redogör jag för de test som jag gjort

bland gymnasieelever och analyserar resultat som jag har fått av dessa test. Meningen

med testen var att testa hur gymnasieelever lär sig nya ord med hjälp av elaborering.

Eleverna delades in i fyra olika grupper. Grupperna bestod av 15-17 elever som hade

läst ungefär lika många kurser i svenska och således hade ungefär lika långa

språkstudier bakom sig.

Vid det första testtillfället fick alla grupper jobba med samma text och samma ord.

Denna text var hämtad från ungdomstidningen Glöd. Texten handlade om en känd

rockstjärna; ett ämne som jag förmodade skulle motivera ungdomar. Jag gick igenom

texten med eleverna och stod sedan till hjälp när de utarbetade orden. Varje grupp fick

sin egen uppgift, av vilka tre var elaboreringsuppgifter och en översättningsuppgift

som alltså inte kan klassas som en kommunikativ uppgift. En vecka efter denna

testlektion fick de se de 14 nya orden i en annan kontext och översätta dem till finska.

Detta skulle alltså testa hur eleverna hade lärt sig orden och lagrat de i minnet.
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Min uppgift var att ta reda på hur kommunikativa inlärningsstrategier bidrar till

inlärning, hur inlärningsresultaten i olika uppgiftstyper skiljer sig från varandra, om

det finns skillnader mellan resultaten hos pojkar och flickor, och hur elevens

kursbetyg påverkar inlärningsresultatet. Förutom dessa problemställningar ville jag

veta hur ordets ordklass och svårighetsgrad påverkar inlärningsresultatet.

Innan jag redogör för testresultaten påminner jag läsaren om att det högsta resultat

som man i mitt test hade möjlighet att få var 14 poäng. Det  betyder alltså att eleven

kunde återerinra alla ord.

Det har kommit fram av min undersökning att de tre kommunikativa uppgiftstyper

som jag använde i mina test ledde till bättre inlärningsresultat än

översättningsuppgiften. Det sämsta resultatet (5,12 ord) fick alltså elever som jobbade

med översättning. De som antingen fick skriva meningar eller en historia kom till

ungefär lika bra resultat (meningar 7,5 och historia 7,53). De som fick göra den

muntliga uppgiften kom till 7,12 som inlärningsresultat. I allmänhet var

inlärningsresultaten ändå inte så strålande. I genomsnitt kom eleverna ihåg 6,78 ord i

det andra testet, vilket – enligt min egen klassificering – skulle motsvara skolbetyget 7.

Flickorna fick betydligt bättre inlärningsresultat i testet än pojkarna. Båda grupperna

fick sitt sämsta resultat i översättningstestet: flickorna 7,44 och pojkarna 2,5. Genom

att skriva meningar fick pojkarna 6,6 ord rätt, vilket var deras bästa resultat, medan

flickorna fick sitt bästa resultat, 10,25, genom att skriva en tokrolig historia. Att skriva

en historia ledde även till det bästa sammanräknade resultatet, 7,53.

När man betraktar kursbetygens inverkan på testresultatet ser det i genomsnitt ut som

att kursbetyget skulle korrelera med testresultatet. När man däremot betraktar de

enstaka prestationerna i varje grupp ser det ut som om kursbetyget inte längre hade

någon större inverkan på hur en elev  klarat sig i testet. Även svagare elever har fått

bra resultat i testet medan starkare elever har fått resultat som inte motsvarar deras

kunskapsnivå, eller med andra ord svaga resultat.  Det är alltså inte självklart att

endast starka elever kan dra nytta av de kommunikativa språkinlärningsstrategierna.

Även svaga elever kan  uppnå bra inlärningsresultat med hjälp av dem.
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Ordets svårighetsgrad utifrån fyra aspekter – frekvens, uttryckssida, innehållssida och

kontext (redovisat i kapitel 2.3.1) verkade inte ha någon större inverkan på

återerinringsresultatet. Ordets ordklass hade inte heller någon anmärkningsvärd

inverkan på hur eleverna tillägnade sig orden. En hypotes om att vissa typer av ord

skulle vara svårare att ta till sig än andra visade sig vara felaktig i denna undersökning.

Utifrån ordets ordklass eller något annat särdrag kunde man alltså inte räkna ut hur

ordet kom att lagras i minnet. Detta kan bero på att grupperna i undersökningen var

relativt små och att testresultaten därför inte är fullständigt pålitliga.

Skillnaden mellan testresultaten är inte stor. Även om elaboreringsuppgifterna ledde

till bättre inlärningsresultat än översättningsuppgiften, hade jag från början förväntat

mig att skillnaden skulle bli ännu större. Men trots att resultaten inte blev så lysande

var jag ändå nöjd med att eleverna verkade vara engagerade på testlektionerna och att

majoriteten av eleverna jobbade duktigt med uppgifterna.

Efter denna undersökning har min åsikt om språkinlärningen och hur den ska se ut

inte ändrats.  Jag anser fortfarande den kommunikativa språkinlärningen vara den

viktigaste språkinlärningsmetoden, även om det ibland kan vara bra att komplettera

den med någon annan metod. Meningen med språkinlärningen är ändå först och

främst att lära sig använda språket i naturliga situationer och yttra sig självständigt på

målspråket.
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Bilaga 1

Kändisen:
vill få folk att våga

Ola Salo sjunger och skriver texterna i bandet The Ark. På bara några år har han och
bandet gått från ingenstans till att vara idoler och förebilder för en stor mängd unga.

- Det är en väldigt allvarlig sak att kunna påverka så många unga människor som vi
ändå gör. Man måste ta konsekvenserna av det. Inte bara göra det för sin egen skull,
utan passa på och försöka göra samhället bättre. Kan man göra det är påverkan något
positivt. Ola berättar att kärnan av budskapet i hans texter är att få folk att bli
mindre rädda, att våga mer. Och det är det han vill påverka unga att förstå.

- Det handlar inte om att få någon att våga hoppa bungyjump, utan om att få
människor att inte vara rädda för sina känslor. Det är en kamp mot all rädsla som finns,
rädslan för att göra bort sig och rädslan för att skaffa sig en egen identitet, vara sig
själv och gå sin egen väg. Men en sak vill Ola påpeka: bara för att han är på ett visst
sätt vill han inte få folk att bli just som han.

- Det handlar absolut inte om att man ska ta efter mig och bli som jag. Man kan hitta
på en helt egen stil, bara den känns rätt.Att vara en offentlig person är också något
Ola ser som ett stort ansvar. Att så många lyssnar på det han säger.

- Det gäller att hela tiden säga saker jag verkligen står för. När man är bland sina
kompisar händer det ju att man överdriver och säger saker man inte riktigt menar.
Det måste jag se upp med när jag är i en mer offentlig situation. Sedan händer det
ändå att jag blir felciterad. Att jag säger en lång mening och att ett ”inte” sedan faller
bort i texten. Då rasar helt plötsligt det man sagt. På samma sätt som Ola påverkar
unga i dag, blev han påverkad av musik då han växte upp.

- Musik påverkar så otroligt mycket. Via människor som Jim Morrison, David Bowie
och John Lennon insåg  jag att det gick att vara man på ett annat sätt än vad det
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vanliga idealet visade. Det finns ramar ute i samhället som talar om vad som är rätt,
vad man ska tycka och hur man ska se ut. Jag insåg att det gick att vara en lycklig
man utanför de ramarna. Varje människa har sin egen mall och det man känner i
maggropen är det rätta. Följ den känslan!
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Bilaga 2.

en förebild, -en, -er, -na

allvarlig, -t, -a

påverka, -ar, -ade, -at

en kärna, -n, -or, -orna

ett budskap, -et, =, -en

göra, gör, gjorde, gjort bort sig

påpeka, -ar, -ade, -at

hitta, -ar, -ade, -at på

offentlig, -t, -a

ett ansvar, -et, =, -en

överdriva, överdriver, överdrev, överdrivit

rasa,-ar, -ade, -at

inse, inser, insåg, insett

maggrop, -en, -ar, -arna
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Bilaga 3.

I morse vaknade jag tidigt och insåg något som jag tyckte var väldigt allvarligt:

jag hade helt och hållet glömt bort att äta dagen innan. Jag tänkte att om jag berättade

om det här för mina kompisar, skulle jag helt enkelt göra bort mig.  De skulle säkert

överdriva och berätta för mina föräldrar att jag inte längre kan ta hand om mig själv.

Då skulle mina föräldrar tro att jag inte kan ta ansvar för någonting. De skulle också

påpeka att jag inte är någon bra förebild för mina yngre syskon. Allt detta skulle

påverka mitt liv och försämra min livskvalitet. Jag skulle känna det ända ner i

maggropen. Mina kompisar skulle göra mig till åtlöje och göra saken offentlig.

ALLA skulle få veta om mitt misstag. Allting skulle leda till att hela staden började

hitta på saker om mig som inte stämde. Mitt liv skulle till slut bli ett stort katastrof.

Kärnan i hela problemet skulle vara att jag inte längre kunde bo kvar i min hemstad

utan skulle bli tvungen att flytta till en annan stad, där jag sedan kunde bo anonymt.

Den här tankeleken lät så hemsk att jag bestämde mig för att inte berätta för någon om

det som hänt mig. I stället tänkte jag börja sprida följande budskap: kom ihåg att äta

varje dag. Annars rasar ditt liv!
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Bilaga 4.

1. Har du några förebilder?

2. Har någon allvarlig händelse fått dig att ändra din åsikt om någonting?

3. Kan televisionen påverka dina åsikter?

4. Vad tycker du är kärnan i att gå i skola?

5. Har dina vänner eller dina föräldrar gett dig något bra budskap?

6. Hur har du gjort bort dig?

7. Vad skulle du påpeka om du och dina kompisar planerade en resa till Ryssland?

8. Ska du hitta på något kul att göra i helgen?

9. Känner du någon offentlig person?

10. Har du  ansvar för någon eller något?

11. Brukar du överdriva för att få saker och ting låta roligare?

12. Kommer ditt liv att rasa om studentexamen inte kommer att gå så bra?

13. Har du insett något viktigt eller roligt på sistone?

14. Vilken känsla brukar du känna ända ner i maggropen?


