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Tutkielmani teoreettisen osuuden tarkoitus oli tehdd perusteellinen selonteko siita,
mitd kommunikatiivinen kielenoppiminen on, mitd kommunikatiivinen kompetenssi
tarkoittaa ja milla oppimiskeinoin se on mahdollista saavuttaa.

Tutkielmani kokeellisen osuuden tavoitteena oli ottaa selvaa, miten lukiolaiset oppivat
heille tuntemattomia ruotsin sanoja kolmen kommunikatiivisen oppimismetodin seké
yhden ei-kommunikatiivisen metodin avulla Kommunikaativiset metodit olivat
erilaisia eloboroimistentéavia, kun taas el-kommunikatiivinen metodi ol
k&annostehtava. Kiinnitin tutkimuksessani myos huomiota siihen, kuinka sanan niin
sanottu vaikeustaso ja sanaluokka vaikuttavat oppimistulokseen.

Koe suoritettiin kahdessa osassa. Ensimmaéisella kerradla pidin oppitunnin, jonka
tarkoituksena oli kasitella tekstia, jonka olin ottanut ruotsalaisesta nuorisolehti
GLOD:ga ja opetdla tekstista alleviivamani uudet sanat jonkin yllamainitun
tehtavatyypin avulla Toisellatestikerralla oppilaat saivat eteensa uuden tekstin, jonka
olin itse kirjoittanut ja johon olin sisdllyttanyt kaikki nuo 14 uutta sanaa, joita
ensimmaisella testikerralla oltiin kasitelty. Nyt oppilaat saivat tehtdvakseen kaantda
nuo sanat suomeksi. Tamatesti tehtiin noin viikko ensimmaisen testitunnin jélkeen ja
sillatestattiin, kuinka sanat olivat tallentuneet oppilaiden pitkakestoiseen muistiin.

Testituloksista etsin vastauksia muun muassa seuraaviin kysymyksiin: 1. Ovatko
kommunikatiiviset oppimismetodit tehokkaampia kuin k&nnostentavd? 2.
Vaikuttaako sanan sanaluokka tal vaikeustaso oppimistulokseen? 3. Onko tyttojen ja
poikien oppimistulosten valilla suuria eroja? 4. Korreloiko oppilaiden kurssiarvosana
testitulosten kanssa?

Tarkoitukseni oli, ettd jokainen testirynm& olis ollut suurudeltaan 20 henkil6a.
Lopulta ryhmé& muodoistuivat 15-17 henkisiksi. Oppilaat olivat lukeneet ruotsia
suurin piirtein yhta monta lukion kurssia.

Oma oletukseni oli, ettda kommunikatiiviset tehtévéat johtaisivat parempaan
oppimistulokseen kuin kdannostehtdva. Nain myods kavi. Kdannostehtavan tehneet
oppivat keskiméddrin kaks sanaa vdhemman kuin muiden ryhmien oppilaat.
Sanaluokalla tai sanan vaikeustasolla ei ndyttanyt tassi tutkimuksessa olevan ldhes
mink&nlaista vaikutusta oppimistuloksiin. Tytét saivat jokaisessa testiryhmassa
poikia parempia oppimistuloksia, tarinankirjoitus- tehtavassa oli sukupuolien valinen
ero jopa 5,82 sanaa. Oppilaiden kurssiarvosana korreloi erittéin vahvasti testitulosten
kanssa. Kun tarkastelin yksittdisid oppimistuloksia huomasin kuitenkin, etté joukossa
oli sek& heikkoja oppilaita, jotka olivat saaneet hyvié testituloksia seka vahvoja
oppilaita, joiden testitulokset olivat suhteellisen heikkoja.

Avainsanoja: kommunikatiivinen kielenopetus, kommunikatiivinen kompetenssi,
ruots vieraana kielend, sanojen oppiminen
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1. Inledning

“Tell me and Il forget

Show me and | may remember
Involve me and I'Il surely learn”
(kinesiskt ordsprak)

Ett vasentligt inslag i dagens samhdlle & en 6kad kommunikation mellan méanniskor,
aven over kultur- och riksgranser. Det krévs goda kommunikativa sprakkunskaper for
att Finland och finlandarna skall kunna delta i denna kommunikation. Vad som &r
viktigt for den kommunikativa sprakfardigheten ar att man galvstandigt skall kunna
producera sprék och fa fram sitt budskap, samt att forsta de andra sprakanvandarna.
En kommunikationssituation avser antingen muntlig eller skriftlig kommunikation.
Det som man skall lara sig pa vég till kommunikativ kompetens ar bland annat ord.
De utgor en viktig del av spréket. Det har sagts att ett lexikaliskt fel gor yttrandet
svarare att forsta an ett grammatiskt fel.

Enligt de officiella malen for frammandesprakundervisning skall man mer an forut
fasta avseende vid ordinlarning vid sidan av grammatikinlarning. Pa grund av att
kommunikationen kréaver god ordkunskap, betonas denna aspekt ocksa i

sprékundervisningen. (Kristiansen 1984:1.)

Med begreppet andrasprak eller S2 menas ett sprak som lars in efter att forstaspraket
ar etablerat. Sprakinlararen tillagnar sig ett sprak som ar vanligt forekommande eller
dominerande i det samhalle dar sprakinlararen lever. Forutsatningar for informell
inlarning & darfor ofta, men inte altid, goda. Ofta handlar det h&r om individer som
kommer till ett nytt land och da behover fungera i en ny spréklig omgivning.
Inléarningen kan ske bade med och utan formell undervisning. (Borestam och Huss
2001:24.)

Om man lar sig ett nytt sprak paformell vég, utan att levai den milj6 dar spraket talas,
ar det fraga om att tillagna sig ett frammande sprak. Detta tillagnande sker ofta i
klassrumsmiljo. Detta sprék kan vara det andra, tredje eller fjarde sprék man kommer
I kontakt med. (Borestam och Huss 2001:24.)



| borjan av 1970-talet skedde det en forandring i lingvistiken. | stéllet for att se
spréket som ett system sags det nu som ett kommunikationsmedel. Sprakets
betydelseregler fick en mycket viktigare roll i undervisningen. Utgangspunkten var att
inlararna skulle lara sig de begrepp som de ansdgs behova i verkliga
sprakanvandningssituationer. Samtidigt borjade man intressera sig for sprakinlararen:
vad som sker vid inlarningen och varfor nagot skall larasin. (Kojo 1982:1.)

Vid kommunikativ sprékinlarning & det viktigt att alltid forknippa alting med
verkligheten. Det finns till exempel inte ordlistor i den verkliga sprakomgivningen
utan orden forekommer alltid i ndgon kontext. Darfor & det ocksa i
sprakundervisningen 16nlést att ge inlérare enstaka ord och be dem att lara sig dem.
Man kan forstas lara sig utantill en hur stor mangd ord som helst, men det ger inte
fardighet i att kunna anvanda orden senare i egen produktion eller att kdnna igen
orden i en ny kontext. Kirsti Kojo (1982:3) anser att i kommunikativ

sprakundervisning ses spraket som en helhet som inte far dasi delar.

For att ett ord skall lagras i langtidsminnet skall inléraren processera ordet pa nagot
sitt. Pa detta sétt 1ar man sig ocksa ordets struktur och betydelse, eventuellt betydelser.
Ett effektivt sétt att l&ra sig ordet &r elaborering. Det & en vasentlig inldrningsmetod
vid kommunikativ sprakinlarning. Med hjalp av elaboreringsuppgifter |ar man sig att
aktivt anvanda ordet i sin egen produktion. Det bidrar ocksa till att ordet lagras i
langtidsminnet. Om elaborering skriver jag mer i 4.4 och 4.4.1.

Inlérning & en inre aktiv process hos individen och kréver ett évningsinslag. Enbart
Oovning récker inte for att inlarning skall ske, men den & n6dvandig for
inlérningsprocessen. Inldrnings—undervisningssituationen & en kommunikativ process.
Eleven mottar en méangd olika budskap fran verkligheten, texter, lararen och sa vidare.
Hur eleven sedan tolkar detta inflode & avgorande for hur hon eller han forstar
undervisningen. (Ericsson 1989:73-74.)

Kristiansen anser att vi l&r oss det som vi gor. Av denna anledning har kvaliteten pa
uppgifterna vid sprakinlarning en betydande roll. Idealmalet for sprékundervisningen
a att man lar sig att kommunicera flytande muntligt och skriftligt. Som mal kan man

ocksa se att man lar sig att fritt och naturligt uttrycka sina egna tankar pa det sétt som



passar in i den situation sprakanvandaren befinner sig i. Det vore viktigt att fran
borjan 6va och testa kommunikationsfardigheter pa ett frammande sprak. (Kristiansen
1998:224-225.)

Den kommunikativa sprakinlarningen &r ett aktuellt amne i dagens sprakpedagogik
och intresserar mig som blivande svensklérare. Jag ar orolig for att finska elever som
léser svenska inte lar sig att anvanda spraket i verkligheten. Ofta har jag hort folk
saga: " Jag kan lasa och lyssna pa svenska men jag kan inte producera spraket séalv.”
Detta & synd eftersom svenskkunskaper i ett land som Finland & mycket véardefulla
och till stor nytta for den som kan anvanda dem. Meningen med den kommunikativa
inlarningen & at fa manniskor at borja anvanda spraket, eller med andra ord

kommunicera med spraket.

Jag ville testa om de kommunikativa sprakinlarningsmetoderna verkligen har nagon
synlig effekt pa inlarningen och bestamde mig darfor att utfora ett test bland finska
gymnasieelever och tareda pa om de lar sig spraket (har nya ord) med hjalp av dessa

metoder.

2. Undersokningens upplaggning och genomférande

| detta kapitel redogor jag forst for den tidigare undersokningar som genomforts pa
omrédet och presenterar sedan min egen undersokning, dess syfte, material,

forsokspersoner och metod.

2.1 Tidigare undersokning

Det har bedrivits forskning om tréningens betydelse for sprakinlarning men resultaten
av undersbkningarna & valdigt varierande. De presenteras i boken Second Language
Acquisition and Language Pedagogy av Ellis (1993:107). Nagra undersokningar (t.ex.
Seliger 1977; Naiman 1978; Ellis & Rathbone 1987) visar positiva forhalanden
mellan traning och inldrning. En undersokning (Ellis, 1984) visar ett negativt
forhallande. De inldrare som fick mest traninggtillfallen hade lart sig samst. Andra



understkningar visar antingen inget forhdllande mellan traning och inlarning eller
endast ett mycket svagt forhdllande. Det & svart att dra dutsatser av dessa
undersokningsresultat. Ett av problemen & att olika forskare anvéander olika
definitioner for ordet traning. Ett annat problem &r att forskarna méter inlarning pa
olika sétt. Ett huvudproblem &r dock att tolka korrelerande statistik.

Ordet traning som har talas om kan anvandas nastan synonymt med sadana ord som
generering eller elaborering. Elaborering gar ut pa att eleven producerar egna
yttranden och egen kommunikation av de ord och den grammatik han lart sig. Den
centrala tanken vid elaborering &r alltsa att elever producerar kommunikation som &r
spontan och galvstandig. Denna & huvudtanken vid all den tréaning som eleverna
utfor i syfte att inhéamta sig mera kunskaper i spraket eller helt enkelt att lara sig.

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

| alla understkningar som tas upp av Ellis & hypotesen att tréning bidrar till inl&rning,
antingen negativt eller positivt. Denna hypotes & anda inte beréttigad. Man kan pasta
att inlararens tidigare kunskaper paverkar den mangd av tréning han eller hon fér.
Svaga inlérare, till exempel, kan bli tvunga att 6va mer an de starka eleverna. Man
kan ocksa pasta att forhallandet mellan traning och inlarning &r interaktionellt av
naturen, det vill séga hur mycket man lar sig paverkar hur mycket man tranar, vilket i
sin tur paverkar hur mycket man lar sig. Varierande undersokningsresultat visar att
den teoretiska modellen enligt vilken inlarning & foljden av traning ar aldeles for
enkel. Forhallandet ar mycket mer komplext. (Ellis 1993:107-108.) Man kan siga att
det saknas tydliga, direkta bevis for att inlérarens deltagande & avgorande for S2-
inlarning (Ellis 1993:45).

Jag skall hér redovisa for nagra undersokningar som tas upp i Kristiansens bok
(1998:53-59). Alla undersokningar behandlar elaborering som inlérningsmetod och
resultaten av dem & ganska entydiga. Craik och Tulving (1975) testade hur man
kommer ihag ord i véldigt enkla meningar och i langa och invecklade meningar. Ju
langre och mer komplicerade helheter orden hade ingétt i, desto battre kom man ihdg
dem. En iakttagelse som upprepas ocksa i manga andra undersokningar & att
meningarnas langd, mangsidighet och komplexitet avsevart paverkar &ererinring av
ord. (Kristiansen 1998:53.)



Ar 1965 iakttog Jensen och Rohwer att inlarningen blev mer &n fem génger s&
effektiv, om orden parvis infogades till meningar i stéllet for att inl&ras i rad. Rohwer
och Litrown (1980) gjorde en undersokning om hur man forbéttrar atererinring av ord
som inte pa ndgot satt hor ihop. De forskade i hur 11-17- dringar kommer ihdg ordpar
och grupper av fyraord. Inldrare fick lara sig orden pa olika sétt. Resultaten visade att
elaborering alltid medférde det bésta inlarningsresultatet. (Kristiansen 1998:54.)

Rohwer (1966) tog ocksa reda pa vilka slags ordsammanstallningar som mest bidrog
till inlérning och vilka minst. Att koppla ihop ord med samordnande konjunktion gav
det svagaste resultatet medan prepositionsuttryck gav medelmattigt och satshildning
det basta resultatet. Liknande resultat fick Bobrow och Bower (1969) av sina test. De
noterade att nér en inl&rare bildade en vanlig men egen mening av de nya orden blev
inlarningen tre ganger sa effektiv @n nar en inldrare larde sig de fardiga meningarna
(Kristiansen 1998:54.)

Bower och Winzenz (1970) jamférde flera inlérningsstrategier och fick fram att vid
inlarning av tva nya ord med hjélp av olika strategier var den bésta strategin att bilda
en sa livlig och egendomlig bild som mojligt. | denna bild skulle de tva orden
sammanknytas sa bra som mojligt. Att bilda en sadan hér bild som knyter ihop orden
a anda inte alltid mojligt och alla klarar inte av att gora det. Den néast bésta
inlérningsstrategin visade sig vara ”vanliga’, gavelaborerade meningar. (Kristiansen
1998:56.)

Att bilda en si kallad tokrolig historia baserar sig just pa sadana har egendomliga
bilder. Det & ofta pojkar som enligt Kristiansen &r intresserade av egna produktioner i

2 n

denna stil. De blir |&ttare trotta pa ” vardagliga amnen”. Det blir intressant att se, om

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

Rungvist och Farley gjorde redan 1964 en undersokning bland universitetsstuderande
och testade om elaborering forstérkte dtererinring av svéra och sillsynta adjektiver.
Studerandena skulle lara sig antingen fristdende adjektivpar eller generera en egen
mening som innehdll adjektiven. Av ett minnestest som gjordes senare framgick det

att av de adjektiv som hade genererats kom man ihag 73,5 procent och av dem som



hade lasts utantill kom man ihdg bara 10,9 procent. Aven Schwartz (1971) var
intresserad av elaboreringens effekt vid sprakinlarning bland universitetsstuderande.
Test som gjordes med hundratals studerande visade aterigen att man kom bést ihdg
ord som hade elaborerats till egna meningar. (Kristiansen 1998:57-58.)

Undersbkningar av Stein och Bransford (1979), Morris och Bransford (1982), Stein
m.fl. (1984) samt Pressley m.fl. (1987) visar ocksa elaboreringens betydelse for
atererinring. (Kristiansen 1998:59).

De undersokningar som jag har presenterat ovan visar att det finns ett tydligt sasmband
mellan elaborering (kallas ocksa for generering) och inléarning. Enligt nagra
understkningar leder elaborering alltid till mangfaldiga inlarningsresultat medan
resultaten fran andra undersokningar visar att det inte finns nagot bevis pa att
inlararens deltagande & avgorande for inldrning. Sadana undersokningar presenteras
av Ellis (1984).

Det finns alltsa skiljaktiga meningar om hur viktig inlérarens egen insats &r i
inlarningsprocessen. Det blir intressant att se hur effektivt eleverna i min

undersbkning kommer att lara sig.

2.2 Syfte och problemstallningar

Den kommunikativa sprakundervisningens effekt pa inlarning har betonats mycket
starkt anda sedan den kom att ersdtta de &dre undervisningsmetoder, som till
exempel behaviorismen. Sprakinlararens framsa ma & enligt  denna
sprékundervisningsmetod at tillagna sig bade muntliga och skriftliga kommunikativa
fardigheter i frammande sprak. Detta skall naturligtvis alltid vara det framsta malet for
all sprakinlarning. Spraket ar ju forst och framst ett kommunikationsmedel. Enligt min
asikt skall man ocksa altid vid inlarningssituationen betona sprakets kommunikativa
aspekt och fa eleverna att galvstandigt trana spréket med hjdlp av olika
kommunikativa tréaningsmetoder. Man skall lara sig att anvanda sprakets byggstenar
och tillampa sina kunskaper i egen kommunikation, eftersom det & anledningen till
varfér man lar sig nya sprak; att lara sig kommunicera med andra manniskor antingen

genom skriven eller talad text.



O'Malley (i Wenden 1987:133) papekar att samre inlarare borde kunna utoka sina
kunskaper i ett andrasprak genom att anvanda strategier, som bland mer
framgangsrika inldrare har befunnits goda. Pa grund av detta pastéende skall de
svagare inldrarna — ocksa i min undersokning — léra sig ord med hjdp av de
kommunikativa sprakinlarningsstrategierna som har visat sig vara effektiva i flera

undersokningar.

Jag redogor i min avhandling forst, med hjéalp av facklitteratur inom sprakpedagogik
och lingvistik for de begrepp som & véasentliga i min undersdkning. Dessa begrepp
forklaras i den teoretiska delen for undersokningen i kapitel 3 och 4 samt i
underkapitel dar.

Det dvergripande syftet med min undersokning &r att ta reda pa om gymnasieelever
lar sig nya ord med hjap av kommunikativa sprakinlarningsmetoder och i sa fall
vilken av de fyra valda metoderna som & mest effektiv. Tre av metoderna &
kommunikativaa. Den enda icke-kommunikativa metoden & Oversdttning.
Testresultaten hos de elever som jobbat med dverséttning jamfors med resultaten hos
andra elever. Oversittning & en gammal inlarningsmetod som baserar sig pa den
Oversdttnings-grammatiska sprakinlarningen. Eleverna far aven i dagens skola
fortfarande Oversitta texter. Det har pastétts att det inte gynnar inldrningen pa nagot
sitt. Genom den empiriska undersokningen, som jag utfor bland gymnasieglever pa

Kalevan lukio, forsoker jag hitta svaret pafoljande fragor.

Ar kommunikativa inlarningsstrategier sd effektiva som si manga tidigare

undersokningar visar?

Far forsokspersonerna bra resultat vid atererinringstestet av ord i undersokningen?

Finns det skillnader i inl&rningsresultat mellan olika uppgiftstyper?

Vilken uppgiftstyp leder till bastainlarningsresultat?
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Kan man se nagon tydlig skillnad mellan resultaten i dverséttningstestet och i de andra
tegen?

Hur paverkar ordets ordklass &ererinringsresultat?

Hur paverkar ordets svarighetsgrad &ererinringsresultat?

Ar &ererinringsresultatet av |&ttare ord béttre &n av svérare ord?

Hur paverkar elevens kursbetyg i svenskan testresultat?

Far elever, som ocksd annars fa&r braresultat i svenska, braresultat i testet?

Finns det skillnader i resultaten nér man jdmfor pojkar med flickor?

Far pojkar i genomsnitt béttre resultat med hjalp av att skriva en sa kallad tokrolig
historia jamfort med flickor eller pojkar i grupper med andra uppgifter?

2.3 Material

| kapitel 3 och 4, med andra ord i den teoretiska delen av denna avhandling, fordjupar
jag mig i de begrepp som & av betydelse n&r man talar om ordinlarning och
kommunikativ sprakinlarning. Jag redogor for vad ordinlarning gar ut pa och vad
kommunikativ sprakinlarning stér for. For dessa redogorelser utgar jag ifran

facklitteratur inom lingvistik och sprakpedagogik.

Huvudfaktorn for mitt val av text var att den skulle vara autentisk och att den skulle
motivera elever i gymnasiedlder. Jag hittade ungdomstidningen GLOD pé I nternet och
bestamde mig att anvanda en av texterna i den. Amnet i den valda texten var sidan
som jag férmodar skulle kunna beréra ungdomarnas liv och ungdomskultur. Texten &
en intervju med rocksangaren och latskrivaren Ola Salo som talar bland annat om sin

livsfilosofi och om det ansvar som offentliga personer har. (Sebilaga 1.)
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Jag ville testa gymnasieclever eftersom de redan har uppnétt ganska bra kunskaper i
svenska. De har alltsa de fardigheter som behovs for att man skall ex tempore kunna
borja arbeta med frammande uppgiftstyper. Deras kunskaper mojliggor ocksa lasning

av autentiska texter och bearbetning av dem.

2.3.1 Texten och orden i testet

Vid kommunikativ sprékundervisning skall laromaterialet helst vara autentiskt.
Texten i min undersokning har jag tagit fran hemsidor av den svenska
ungdomstidningen GLOD. (Tillganglig p& www.glod.com, texten hamtad 22.9.2004.)

Tidningen ges ut av Statens folkhalsoinstitut och kommer ut fem ganger per &r.
GLOD riktar sig till lasare mellan 13 och 19 &. Darfor anser jag texterna i denna
tidning vara lampliga for undervisningssituationen i ett gymnasium. Jag har valt en
interviu med sangaren och latskrivaren Ola Salo som en text att anvanda vid
undervisningstillfallen. Intervjun & lagom lang och sakinnehdllet & sadant som jag
tror kan motivera gymnasieclever. | texten finns det ocksa lagom manga nya ord av
vilka jag har tagit med 14 i mitt test. Tillsammans med elevernas svensklérare har jag
gatt igenom texten samt orden i den och med hennes hjélp valt sddana ord som &r

frammande for eleverna.

Alla de 14 nya orden & innehdllsord. Med innehallsord menas ord som antingen &r
substantiv, adjektiv, verb eller adverb. Bland de 14 orden finns det anda inga adverb

utan fem substantiv, sju verb och tva adjektiv.

Vissa ord & naturligtvis svarare att lara sig och att komma ihdg én andra. Det & anda
inte enkelt att exakt ange vad som & ett svart ord, eftersom svérigheten beror pa
manga olika bidragande faktorer. En av dessa faktorer kan ha att gora med
ordklasstillhrighet och olika grader av galvstandighet. Konkreta substantiv upplevs
som mer galvstandiga an adjektiv och intransitiva verb och de sistndmnda som mer
gdvsandiga an transitiva verb. Enligt Teleman (i Enstrom 1996:52-53) é&r
intransitiva verb l&ttare att minnas vid inldrningstest an transitiva. Andra forskare
betonar att innehdllsord som star for abstrakta begrepp & de ord som orsakar de

storga inlarningssvarigheterna. Ord som har ett entydigt innehdll, till exempel
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konkreta substantiv, & daremot |&tta att lara in och komma ihdg. (Enstrom 1996: 52—
53.)

Ett problem utgér sddana ord dar varken egenskaper hos innehdllssidan eller
egenskaper hos uttryckssidan utan just den sdregna relationen mellan uttryck och
innehdll kan antas vara den egenskap som gor ordet svart att forsta. En verbkategori
som har just denna relation och som har visat sig svar att anvanda for t.ex.
invandrarelever ar partikelverb. (Enstrom 1996:57.)

Jag ska nu analysera alla de 14 ord som eleverna ska fa arbeta med och léara sig enligt
den ovanstaende teorin om svéara ord. Jag borjar med verben. Verben éverdriva och
rasa & intransitiva. De anses darfor vara léttare att komma ihdg an transitiva verb. |
texten finns fem transitiva verb: paverka, gora bort sig, papeka, hitta pa och inse.
Dessa skulle enligt Teleman vara svarare att minnas vid inlarningstest an intransitiva
verb. Det blir intressant att se om detta ssammer i min undersokning. Verbet inse &r,
enligt Teleman, svarare, eftersom det star for ett abstrakt begrepp. Eftersom verbet

hitta pa &r et partikelverb kan det ocksa vara svart att komma ihag.

Det finns fem substantiv i texten av vilka tva & abstrakta, namligen budskap och
ansvar. Av denna anledning anses de vara svarare att minnas an de konkreta
substantiven. Tamligen svara & &ven substantiven forebild och kérna. Forebild ar
enligt min asikt ett halvabstarkt ord och ordet kérna har bade en konkret och en
abstrakt betydelse. | texten har det mer abstrakt betydelse (kdrnan av budskapet).

Maggropen ar et konkret substantiv som alltsa inte kan klassas som sarskilt svart ord.

Adjektiven allvarlig och offentlig & forhdlandevis vanliga adjektiv. De borde inte

fororsaka nagra storre inlarningssvarigheter.
Ordets svarighetsgrad kan ocksd bedomas utifrAn fyra egenskaper: frekvens,
uttryckssida, innehallssda och kontext. Dessa egenskaper redovisas hos Enstrom

(1996:53-57).

Ett ords uttryckssida kan gora det svart att forsta Tre egenskaper hos uttryckssidan

som kan paverka forstaelsen &r: 1) att den paminner om uttryckssidan hos ett annat
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och valkéndare ord med annan betydelse, 2) at den tvartom & isolerad i
spréksystemet och 3) att den innehdller vissa delar — prefix eller suffix — som sarskilt
forsvarar forstaelsen. Andra egenskaper pa uttryckssidan som kan antas forsvara
forstaelsen & dels ordens langd, dels ordens fonologiska egenskaper, det vill siga om
orden &r léttaeller svara att uttala.

Gora bort sig innehdller tre ordformer av vilka en & valdigt vanlig, namligen gora.
Ordets uttryckssida paminner alltsa om ett vanligare ord, vilket gor ordet svart. Verbet
ar ocksd svérare pa grund av att det &r et reflexivt verb. Aven uttryckssidan i verben
hitta pa och inse paminner om ett vanligare ord. Substantivet forebild innehaller
ocksa en valdigt vanlig ordform, namligen bild.

Om ordet &r langt kan det vara svarare att komma ihag. Manga verb i texten & ganska
langa, vilket altsa kan paverka inlarning. Sadana verb & paverka, gora bort sig,
papeka och Gverdriva. Aven substantiven maggrop och forebild kan av samma
anledning antas vara svara att minnas.

Ett ords frekvens kan spela en viktig roll for ordforstéelsen pa sa sétt att ord som man
ofta méter i allménhet ocksa & mycket lattare at lara sig an ord som man sallan méter.
Det bor dock papekas att om ett ord & vanligt, behdver det inte innebéra att ordet
ocksa ar latt. Ord som & mycket frekventa, t.ex. ta, ha och halla kan ocksa visa sig

o

svara.

Verbet paverka kan trots sin abstrakthet vara lattare at komma ihdg én de andra
verben, eftersom det forekommer hela sex ganger i texten. Ju mer frekvent ordet &r,
desto lattare &r det att komma ihag ordet. Ocksa ordet offentlig, som eleverna troligen
har sett ute i samhéllet, kan antas vara léttare att lara sig.

Ett ords innehdllssida & den tredje egenskapen hos ett ord som kan gora det
svarforstaeligt. Om en forsoksperson har haft personlig erfarenhet av ordet kan ordet
vara lattare. En allméan tendens &r att ett ord blir svarare ju innehdllsrikare det &r.
Betydligt svarare att lara an till exempel konkreta ord &r alltsa ord med rikt innehall

och varierande betydelse. For att kunna anvanda de innehallsrika orden korrekt i alla
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kontexter, det vill siga beharska ett ord fullsténdigt, krévs bland annat kunskaper om
alla de ingéende betydel sekomponenterna.

Orden som har manga betydelser, och som av denna anledning kan bli svara att
minnas, & budskap, offentlig, karna och rasa. Dessa ord har minst tva betydelser.

Den kontext i vilken ett ord forekommer kan ofta bidra till forstaelsen av ett ord. " Ju
mer kontext kring ett ord, desto st6rre majlighet att rékna ut dess innehdll och desto
lattare att forstd det.” Ordet paverka far i texten om Ola Salo mest kontext omkring

sig pagrund av att det forekommer sex ganger i texten.

2.3.2 Undersbkningsgrupper

Med hjdlp av tva svensklérare i Kalevan lukio valde jag elever fran fem olika
kursgrupper som férsokspersoner i min undersokning. Fyra av grupperna gar i andra
klass och en grupp i tredje klass i gymnasiet. De som gar i tredje klass har last en
kurs mer an de i andra klass. Deras fardigheter i svenska ligger altsd ungefar pa

samma niva

Grupp 1 som skulle generera egna meningar av de 14 orden kom till slut att besta 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 tréna orden muntligt bestod sammanlagt av 17 elever, varav 8 var pojkar och 9
flickor. Det muntliga testet genomfordes alltsa i tva omgangar. Grupp 4 altsa den
grupp som skulle dversétta texten bestod av 8 pojkar och 9 flickor, med andra ord av
17 elever.

| borjan av undersokningen var det meningen att alla grupper skulle besta av 20 elever.
Eftersom hela testet bestod av tva testganger visade det sig vara omdjligt att samma
elever skulle vara pa plats bada gangerna. Detta var anledningen till att alla grupper

mer eller mindre minskade i antal.

Léraren skulle ha kunnat genomféra det andra testet senare for de elever som inte
deltog i det andra testet vid rétt tillfalle, men da skulle inte tiden mellan de tva testen
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ha varit densamma for alla elever och skulle med andra ord sékert ha inverkat pa
tedtresultatet.

2.4 Metod

Ar kommunikativa inldrningsmetoder sd effektiva som si manga lingvister,
sprékforskare och sprakpedagoger pastar? Denna fraga blev en knuff for mig att
utfora denna avhandling och den undersokning som hor till den. Jag ville ta reda pa
om de kommunikativa inléarningsmetoderna och uppgiftstyperna verkligen leder till
inlérning. Jag bestamde mig att teta om gymnasieelever & sig ord med hjép av
elaboreringsuppgifter. Jag begransade undersokningen till ordinlarning av tva enkla
anledningar. Den forsta & att undersbkningens omfattning inte récker for att testa
flera sprakliga delomréden pa en och samma gang. Den andra & att ord & den
viktigaste komponenten i kommunikation. Utan ord kan man inte kommunicera men
utan till exempel grammatisk korrekthet kan man énda fa fram sitt budskap. Ord ar
helt enkelt det vasentligaste for att kommunikationen skall bli lyckad. Ordkunskap
handlar &nda inte om att bara kunna en massa olika ord och ordformer. Bland annat
kommunikationsstrategier (se 4.3) anknyter sig till ordkunskap. Wenden anser
daremot att kommunikationsstrategiernainte ar direkt forknippade med sprakinlarning,
eftersom deras fokus ligger pa deltagarprocessen i ett samtal; att fa fram sitt budskap
trots de bristande sprakkunskaperna. (Wenden 1987: 25-26).

Undersbkningen & forst och framst kvantitativ eftersom huvudsyftet &r att analysera
undersokninggruppernas resultat i ordinlarningstestet. Jag analyserar resultaten med
hjélp av det statistiska programmet Tixel.

Svensklararen Krigtiina Henriksson hjépte mig att valja de ord ur texten som jag
sedan skulle anvanda i understkningen. Hon var valdigt intresserad av testet anda fran
borjan samt ivrig att veta hur uppgifterna skulle paverka inldrning. Hennes egen
bedomning av uppgiftstyperna var att oversdtning inte skulle leda till goda
inlarningsresultat. Av dessa uppgiftstyper hade hon galv anvant oOverséttning,
ordelaborering och muntliga 6vningar, &en om hon inte hade anvant de tva

sistnamnda uppgiftstyperna precis pa samma séitt som jag i dettatest.
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2.4.1 Textgenomgang och uppgiftstyper i testet

Varje elevgrupp i min undersokning far i borjan av det forsta testtillfallet, med andra
ord testlektionen, en text om Ola Salo. Texten gas igenom pa foljande vis. Forst
beréttar jag vad texten handlar om eftersom detta, enligt Kristiansen (1984:9), framjar
elevernas inldrning. Jag laser sedan texten hogt och ber eleverna att lyssna och tanka
pa vad de understreckade, dltsa de 14 utvalda orden kan betyda. Efter detta gar vi
tillsammans igenom de nya orden. Eleverna far gissa ordens betydelse och om de inte
vet den, skall jag berétta vad orden betyder. Nér ordens betydelse & klar och eleverna
har skrivit upp dem i sina texter, lases texten andra gangen. Den har gangen far alla
elever lasa texten hogt men meningen & inte at lasa texten i kor utan
som "surrlasning” (Ericsson 1989:175). Eleverna laser alltsa texten hogt i sin egen
takt och far ocksa téacka dronen om klasskamraterna stor deras koncentration.

Textgenomgangen & alltsd likadan for alla grupper. Efter den borjar grupperna
bearbeta de nya orden pa ett av de nedanstaende sétten.

Grupp 1 har som uppgift att elaborera orden genom att anvanda dem i egna meningar.
Meningen & att de skall anvanda minst tva av de nya orden i varje mening. Eleverna
far ocksa garna skriva meningar med flera satser, till exempel en huvudsats och en
bisats. Detta elaboreringssétt ar tagen ur Kristiansens bok (1998:109).

Grupp 2 elaborerar orden genom att i par skriva en tokrolig historia (eng. crazy story).
Denna uppgiftstyp ar effektiv, i synnerhet bland pojkar, som ofta &r intresserade av
egna produkter av detta slag (Kristiansen 1998:57). Eleverna skall alltsa skriva en
rolig, orealistisk eller pa ndgot annat sétt tokrolig historia, i vilken man skall anvanda
alla de nya orden. Historierna skrivs i samarbete med en annan elev. Bara den ena av

paret skriver ner historien.

Lennart Bjork skriver i sin artikel om hur en medveten inriktning pa séalva
skrivprocessen stoder sprakutveckling i allmanhet. Om man jamfor det skrivna ordet
med den flyktiga tanken eller det kortvariga talet, ar det skrivna ordet mer bestdende

och underléttar darfor reflektion Gver och bearbetning av det tankta. Den ndgot

17



langsammare sprékanvandningen som sker i skrivandet tvingar nastan fram en storre
uppmérksamhet pa sprakliga aspekter. (Bjork 2001:111.)

Grupperna 3 far tréana orden muntligt. Detta sker &terigen enligt Kristiansens
instruktioner (1984:11). Lé&raren (med andra ord jag) staller forst en fraga som
innehdller ett av de nya orden. Sedan skall elevernajobbai par och stélla samma fréga
till sin partner som sedan svarar pa denna fréga. Bada parmedlemmarna far fraga och
svara. Sammanlagt blir det altsa 14 frégor. Lararen hjalper ocksa elever om de inte
kommer ihdg fragan eller inte kommer pa nagot att ségatill svar. Varje elev blir héar
tvungen att anvanda de nya orden i egen produktion. Aven Krashen konstaterar att
den béasta spraklektionen bestdr av riktiga kommunikationssituationer. Har &r det
viktigt att inlararen forstar det som talaren sager. Krashen anser: " We teach language
best when we use it for what it was designed for: communication.” (Krashen
1981:10-11.)

Grupp 4 far som uppgift att dversatta texten om Ola Salo till finska. Denna metod &r
den enda av de fyra metoderna som inte & kommunikativ. Ericsson skriver: " Att
Oversitta till modersmdlet eller omvant & inte meningsfullt, har inget med
sprakinlarning att gora.” Nar man oversitter ar det modersmalet som dominerar som
undervisningssprak och eleverna far inte tillfdle at arbeta kreativt. (Ericsson
1989:155.)

Denna metod ville jag ta med i undersokningen for att ha nagot att jamfora de
kommunikativa inléarningsmetoderna med. Denna metod ger inte eleven ndgon chans
att anvanda malspraket (svenska) for egen kommunikation. Enligt min asikt racker det
inte med att Oversétta ett ord eller en mening fran svenska till finska for att de sedan
skall fastna i minnet. Det blir intressant att se om den gamla inléarningsmetoden kan

leda till ndgorlunda bra inlarningsresultat.
Eleverna f&r ocksa en lista Over de 14 nya orden. Denna lista (se bilaga 2) innehaller

ordens bodjningsschema men ingen overséttning till finska. Denna lista skall tjdna som

ett hjdpmedel vid generering.

18



3. Ordinlarning
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 sprakligt tecken som ar
lagrad som en enhet i minnet, medan en ordform & en del i ett grammatiskt
sammanhang. De lexikaliska enheterna utgdr de grundlaggande enheternai ett spraks
ordforréd. Dessa kan &ven besta av mer @n en ordform, till exempel partikelverb som
tycka om, reflexiva verb som roa sg, lexikaliserade fraser som i alla fall och idiom
som sopa under mattan. (Enstrom 1996:75.)

Den engelska forskaren Penny Ur (2000:60) menar att en lexikalisk enhet kan besta av
tva eller tre ord men uttrycker en idé. Det finns ocksa idiom som bestér av flera ord
(eng. multi-word idiom). Deras betydelse kan man inte sluta sig till genom att
analysera orden for sig. Det & meningsfullt att i sddana fall tala just om lexikaliska
enheter i stéllet for ord. (Ur 2000:60.)

3.2 Vad betyder det att kunna ett ord?

Det & inte latt att besvara fragan om vad det innebér att kunna ett ord, alltsa vad
lexikalisk kompetens &, bland annat av den anledningen att en skillnad mellan
receptiv kompetens och produktiv kompetens forst maste goras. Lexikalisk kompetens
innefattar alltsd saval produktiv som receptiv ordforstaelse. Produktiv ordforstaelse
kan ocksa kallas for aktiv ordforstédelse och receptiv ordforstaglse for passiv.
Inl&rarens produktiva ordférrad &r altid mycket mindre &@n det receptiva av den enkla
anledningen att det & betydligt l&ttare att kénna igen ett visst ord och veta dess
betydelse an det ar att dterkala ett ord i minnet och darefter anvanda det korrekt.
(Enstrom 1996:51.)

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

ordforréd betyder att man kanner igen och forstar ord i kontext nar man laser och
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lyssnar pa sprakmaterial, medan produktivt ordforrad betyder att man kan &tererinra
och anvénda ord bade i tal och skrift.

Nattinger (i Enstrom 1996:52) anser ait ett ords form &r viktigare &n dess betydelse
nér det galler de receptiva fardigheterna, medan det omvéanda forhallandet galler for
de produktiva fardigheterna. Distinktionen mellan produktivt och receptivt ordforréd
kan betraktas som alltfor grov, eftersom det snarare handlar om gradskillnader &nh om

ett antingen - eller - férhallande.

3.3 Explicit och implicit samt medveten och omedveten
sprakkunskap

Explicit kunskap & medveten och deklarativ medan implicit kunskap & omedveten
och procedural. Explicit kunskap definieras som metaspraklig kunskap och implicit
kunskap som kunskap som kan anvandas utan hanvisning till en regel. Enligt
Krashens monitormodell & implicit kunskap tillagnad kunskap medan explicit
kunskap & inlérd. (Ellis 1990:184-185.)

Man har i diskussionen om hur barn och vuxna lar sig ett andrasprak skiljt mellan tva
olika typer av sprakinlarningsprocesser, namligen spraktillagnande (language
acquisition) och sprakinlarning (language learning) (Krashen 1981:1). | Krashens
mening syftar termen spraktillagnande pa den sprakutveckling som forekommer i
naturliga situationer, i verksamheter som inte direkt ar inriktade pa sprakinlarning, dar
det sdledes blir fraga om en implicit sprakinlarning. Det kréaver meningsfull
interaktion pa malspraket, déar deltagarna inte koncentrerar sig pa former, utan pa
budskapet och forstaelsen. Ett spraktillagnande forekommer nér ett barn eler en
vuxen person lar sig ett andrasprak utan formell undervisning. Tillagnandet sker alltsa
pa samma vis som barnet lar sig sitt modersmdl. Regler eller korrigering av fel har
ingen betydelse. Enligt Krashens asikt & felanalys och explicit undervisning i

sprakregler inte vasentligt for spraktillagnandet. (Krashen 1981:1.)

Termen sprakinlarning anvands for sin del om utvecklingen i styrda
sprakinlarningssituationer, det vill sdga den som uppstar genom undervisning, varfor

det blir friga om en explicit sprakinlérning. Denna tudelning av tillagnande och
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inlarning & dock artificiell, och Krashen pasta till och med at de inlarda
kunskaperna inte kan bli implicita. Explicita kunskaper kan dock anvandas som
monitor, det vill sdga sandaren kan kontrollera sprakriktigheten i meddelandet fore
eller efter att ha producerat det. (Krashen 1981:7?.)

Forutom den oklara distinktionen mellan spraktillagnandet och -inlarningen har
Krashens modell kritiserats for att den lagger for stor vikt pa tillagnandeprocessen.
Néar sprakinlararens yttranden tillfredstéller hans kommunikativa behov, och nar
lingvistisk eller med andra ord grammatisk exakthet & av sekunddr betydelse, kan
spraket stabiliserastill ett oacceptabelt system. (Ryhénen 1987:20-21.)

Det har &ven papekats att tillagnandet och inldrningen inte rimligtvis kan innebéra tva
helt separata inlarningssitt som Krashen havdar (Enstrom 1996:9). Aven Ellis
(1990:186) konstaterar att man inte l&tt kan skilja mellan explicit och implicit

sprakanvandning.

Man kan anta att de deklarativa och de procedurala kunskaperna utgor ett kontinuum.
Sprakets regler & medvetna pa olika sitt i minnet; dels implicita, dels explicita
Faerchs modell (i Ryhanen 1987:23) av kontinuum fran implicita kunskaper till
explicitaser ut sA hér:

1) inléararen kan anvandaregeln, men tanker inte paden

2) han kan marka, om sprakbruket foljer regeln

3) han kan beskriva regeln med egna ord

4) han kan beskriva regeln med grammatiska termer.
(Ryhénen 1987:23.)

Implicit kunskap anses vara det priméramalet i nastan all sprakundervisning. Nar man
aven anser att explicit kunskap inte kan forvandlas till implicit kunskap kan man stélla
foljande fraga: "Vad & den explicita kunskapens roll for sprakinlarning?’ Det har
pastétts at medveten kunskap, det vill siga explicit kunskap, underléttar inlarningen
sa att en inlérare i meningsfokuserad input kan mérka inslag av S2 som annars skulle
bli ignorerade. En undersokning av Schmidt och Frota (1986) stodjer detta pastaende.
Den observerade forsokspersonen hade nytta av formell undervisning vid

inlérningsprocessen. Han mérkte specifika indag i input precis efter att de hade
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presenterats vid formell undervisning och kunde sedan gdv anvanda samma insag i
sin egen produktion. (Ellis 1990:193.)

De inlarare som har fétt formell undervisning anses ocksa ha béttre sprékfardighet pa
grund av att de vet mer "fakta’ om spraket. Schmidt och Frota konstaterar att de
inlarare som har mest explicit kunskap kommer att lara sig mest. Tva almanna
synpunkter maste hér tas upp. For det forsta, formell undervisning inriktad pa explicit
kunskap kan underlétta tillagnandet av implicit kunskap. FOr det andra, effekterna av
explicit kunskap kommer att vara indirekta och forsenade. En anledning till detta &r
att explicit kunskap kan vara trasslig. Huvudanledningen till detta &r att trots att man
arbetar med de lingvigtiska inslagen i spraket finns det ingen garanti att inlararen
tillagnar sig dem. Han eller hon maste vara "fardig” for at assimilera dem i sitt
interimspraék.* (Ellis 1990:194.)

Maet for kommunikativ sprakundervisning & att eleverna skall skaffa sig goda
implicita och omedvetna kunskaper i spraket. God sprakfardighet uppnas anda inte
bara med att tillagna sig dessa kunskaper. Det behdvs ocksd medveten insats av
inlararen pa vég till de omedvetna kunskaperna, samt explicita kunskaper for att
inlgraren skall kunna tillagna sig implicita kunskaper. Meningen med
elaboreringsuppgifterna & att tillampa sprakets explicita kunskaper sa att de
forvandlas till elevens implicita kunskaper. Likaledes skall man tillampa de medvetna
kunskaperna s att de sa smaningom blir omedvetna och inléraren inte langre behover
tanka pa sprakets former och andra regler, med andra ord det som forst lars in
medvetet.

3.4 Kontextens betydelse vid ordinlarning

Né& man hor ord anvandas i vissa situationer och méter ord i vissa texter kan man ofta
duta sig till deras ungeférliga betydelse. Ibland kan man forst genom att méta ordet
flera ganger i olika sammanhang komma fram till en mer fullstandig betydelse.
Ordinlarning &r altsa till stor del en foljd av textlasning och lyssnande. (Enstrom
1996:17.) Att en text innehdller en stor andel okanda ord kan ha negativa effekter pa

! Interimsprék kallas en rad stadier som vart och ett kan beskrivas som ett " sprék pa végen” . Individen
genomgdr dessa stadier pd sin vag mot malspréket. (Ekerot 1995:28.)
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forstaglsen. Det har genomforts undersokningar i syfte att fastsla den optimala
andelen okanda ord i forhallande till det totala antalet ord i en text. Resultaten &r inte
entydiga men de visar andatydligt att andelen okéanda ord inte far vara sarskilt stor om
lasaren skall kunna uppfatta innehdllet. Enligt vissa forskare bor andelen okénda ord
inte overstiga 2,5 procent, enligt andra & den 6Gvre grénsen 7 procent. (Enstréom
1996:19.)

Takala anser att ndr man l&r ut ett ords betydelse borde ordet tas fram i kontexten.
Kontexten skall sa smaningom utvidgas for att eleverna, forutom huvudbetydelsen,
ocksa skall lara sig andra betydelser och anvandningssétt hos orden. Att gissa sig till
ett ords betydelse genom kontexten & enligt Takala vanligen mer effektivt &h om
betydelsen forklaras med hjdp av synonymer, bilder, ordets motsvarighet |
modersmalet med mera. Att gissa sig till ordets betydelse forutsétter storre psykisk
aktivitet och djupare processering &n att endast motta information. Vid
kontextinlarning kan man ocksa anvanda en tvasprakig ordlista, i vilken ordets
betydelse senare kan kontrolleras. Om man skall kunna gissa sig till ordets betydelse
pa grund av kontexten skall den vara informativ. Lararen skall ocksa kontrollera att
eleven inte har missuppfattat ordet. Eleverna skall inte heller genast efter att ha l&st
texten kontrollera ordet i ordlistan. Till slut konstaterar Takala att det basta
inlarningsresultatet anda uppnas med att vid sidan av kontextinlérning ocksa medvetet

prantai sig ordets betydelse och upprepa det flera ganger. (Takala 1989:8-9.)

Vid inl&rningssituationen skall man betona vikten av kontextinldrning av tre
anledningar. Vanligen kommer vi béttre ihdg en mening an ett enstaka ord och ett
stycke eller en del av det béttre an en mening. En bredare sakhelhet kommer vi ihdg
langst. (Kristiansen 1998:173.) Aven Carter anser att vokabular kan tillagnas, inte
bara som individuella morfem, utan ocksd som delar av meningar eller ocksa som
langre delar av tal. (Carter 1988:75).

Hur man & sig av en text har undersokts till exempel av Bransford och Johnson.
Deras forskningsresultat presenteras i Kristiansens bok. De kom fram till att vid
lasning av en text & det viktigt att fa veta vad texten handlar om innan man borjar
l&sa. Detta gor det lattare att hlla textens innehall i minnet samt att elaborera text

under lasningen. (Kristiansen 1998:161-162.) Aven Adams kom fram till samma
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resultat. Nér lasaren i forvég far veta vad texten handlar om blir det lattare att slutleda
betydelsen hos ord som man inte kénner till. (Carter 1988:102).

Det ar viktigt att notera att undersokningar om kontextinlarning inte har visat sa
effektiv inléarning som vi skulle forutsétta, speciellt n& man jamfor resultaten med
forstaspraksinlarare. Jenkins m.fl. presenterade lagfrekventa ord i mycket informativa
kontexter. Halften av de nya orden lardes informellt innan de visades i texterna.
Ordens betydelse lardes in fran kontexten och ju mer frekvent orden férekom i
texterna, desto mer effektiv var inlaning. Trots detta var inlarningen av kontexten
anda inte sa effektiv som hade forutsats. Att forst se de nya orden pa en lista med
synonymer och meningskontext bidrog ocksa avsevart till inlarning fran kontexten.
(Carter 1988:103).

Ryhanen skriver i sin bok om undervisningstexter. Enligt henne skall
undervisningstexterna helst vara autentiska. Den kommunikativa sprakundervisningen
forutsatter att det frammande spraket anvands for samma andamal som modersmalet.
(Ryhanen 1987:3-4.) Aven Gairns anser att ordets betydelse bara kan forstés och laras
in genom att man forstar ordets forhallande till andraord i spraket, alltsa ser ordet i en
kontext. (Gairns 1986:22).

3.5 Krashens inputhypotes

Krashens inputhypotes soker forklara hur inlérare tillagnar sig ett andrasprak.
(Enstrom 1996:20). | denna understkning & det inte fraga om andrasprakinlarning
utan  frammandespraksinlarning, men enligt min asikt  kan Krashens

sprakinlarningsmetoder 14t tilllampas aven i frammandespraksinlarning.

Stephen Krashen skriver om "The Input Hypothesis’ (IH) i The Modern Language
Journal (1989:vol.73:num.4). Enligt Krashen tillagnar man sig spraket genom det
sprékliga inflodet (" comprehensible input”). Sadant inflode som inte & begripligt &
inte till nagon hjélp, eftersom det ligger pa en for hog niva och steget mellan inflode
och den egna kompetensen &r alltsa for stort. Inflodet far inte heller ligga pa en for lag
nivai och med att den inte kan ledatill nagon spraklig utveckling. (Enstrom 1996:20.)

Krashen anser att kompetens i ordkunskap nas bast genom lasning: "while you are

24



acquiring, you don’'t know you are acquiring; your conscious focus is on the message,
not form”. Detta kallas for accidentell inlarning ("incidental learning”). Inflodet kan
vara antingen muntligt eller skriftligt. (Krashen 1989:440-441.)

Krashen presenterar undersokningar av tva olika slag i sin artikel: 1) undersokningar
som visar att kompetensen kan 6ka utan instruktioner ("Incidental Read and Test”)
och at inlarning kan &ga rum efter en liten mangd sprakligt inflode ("incidental
learning”) och 2) understkningar som visar att ocksa medveten évning av ord okar
inlarningen. Jag redogor forst for nagra understkningar om inlarning utan
instruktioner. (Krashen 1989:443.)

Sprakundervisningsmetoder som nastan fullstandigt baserar sig pa sprakligt inflode ar
populéra. Detta visar att inlarning utan Ovning existerar. Kramer och Palmer
rapporterade om en tysk kollegiumklass som anvande enbart det sprakliga inflodet
som inldrningsmetod. Detta ledde till att inldrarna i hog grad larde sig spraket. Miller
observerade ordinlarningsprocesser utan instruktioner i ett hogstadium. Eleverna
dutforde en manads studier om bevarandet av naturtillgangar. Dessa studier
inkluderade en hel del Iasning. | dutet av perioden skrev eleverna en essi. Pagrund av
ett test i ordkunskap uppskattade Miller att ungeféar ett &s utokning i vokabuldren
hade &gt rum hos eleverna. (Krashen 1989:443.)

| "Incidental Read and Test”- test har eleverna last antingen en kort text eller, ibland,
nagon langre text. Texterna har innehdlit ord som & frammande for eleverna. Efter
att eleverna har |&st texten har deras kunskap om dessa nya ord tesats. Vid
lasningsskedet har eleverna inte varit medvetna om att ett ordtest sedan skulle félja.
De har alltsa endast koncentrerat sig pa textens innehall. Ett "Read and Test”- test
som utfordes av Nagy, Herman och Anderson gjordes bland grundskolelever.
Texterna de skulle l8sa var tagna ur skolbdcker. Nagys team drog en slutsats att nér ett
frammande ord sigs i texten, "a small but statistically reliable increase in word
knowledge typically occurred”. (Krashen 1989:445-446.)

| ett test av Saragi, Nation and Meister skulle vuxna inldrare l&sa novellen A

Clockwork Orange av Burgess. Novellen innehdller 241 ryska slangord, vilka lasarna

formodligen inte k&nde till innan lasningen. Lasarna ombads inte l&rasig eller komma
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ihdg dlangorden. Efter lasningen testades lasarnas kunskaper om slangorden. Av de
241 dlangorden hade 90 tagits med | testet. Testresultaten visade att en
anmarkningsvart stor ordinlarning hade &gt rum. Léasarna kom ihdg 50-96 % av orden.
De hade alltsa tillagnat sig aminstone 45 ord bara genom att lasa en novell. (Krashen
1989:446.)

| Dana Ferris test |aste universitetsstuderande, som laste engelska som andra sprék,
Orwells novell Animal Farm. Innan och efter lasningen testades de pa 75 ord, av vilka
50 ord var tagna ur boken. Orden var sddana som studeranden pa den nivan vanligen
inte kanner till. Studerandena som hade 1ast boken fick avsevért béttre resultat an de
som inte hade last boken. Ovannamnda test bekréftar att andrasprakinlérare kan lara
sig ord genom l&sning, utan att medvetet 6va spraket, samt att de kan gora det med
autentiska texter. (Krashen 1989:446).

Eller, Pappas och Brown anvénde en variation av Read and Test- test och visade med
sina experiment hur barn i dagisdldern tillagnade sig nya ord nar man laste historier
for dem. Barn fick hora tva historier som innehdll ord som formodades vara
frammande for barnen. Bada historierna fick barnen hora tre ganger pa varandra
foljande dagar. Efter varje lasning ombads barnen |&sa historien pa "sitt eget sétt”.
Analyserna av dessa lasningar visade att varje lasningstillfélle 6kade anvandningen av
de nya orden och att orden anvéndes mer precist. Dessa observationer bekréftar

hypotesen om att man l&r sig utan instruktioner. (Krashen 1989:447.)

| avsiktliga (intentional) "Read and Test”-test koncentrerar forsokspersonerna sig
avsiktligt och medvetet pa ny vokabular. For att oka kompetensen i nya ord far de
gbra extra évningar, dar de nya orden anvands. Forsokspersonernai ” Intentional Read
and Test”-test & foljdenligt béttre i ordkunskap @an de som lart sig accidentellt
(incidental). Detta visar att koncentration pa formen resulterar i kompletterad
utveckling. (Krashen 1989:447-448.)

Resultaten fran " Incidental Read and Test”- test visar att man kan lara sig ord endast
genom att utséta inléraren for lattforstéelig input. Det & just detta Krashens input-
hypotes gar ut pa Det enda sitet at simulera sprakinléarningsprocessen
ar ”comprehensible input”. (Krashen 1989:448.)
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3.6 Ord och minnet

Ulla Hakanson forklarar i en artikel (2001:63-64) hur minnet fungerar. Fran det
sensoriska minnet gar al den information som vara sinnen tar emot in till
arbetsminnet. D& ligger informationen sa lange vi bearbetar den. Darfor ar
beteckningen arbetsminne tydligare @n beteckningen korttidsminne. For varaktig
inlarning maste vi sedan fa 6ver kunskapen i langtidsminnet och lara oss hur vi
aterfinner informationen dar for att &er kunna anvanda den. For foljande funktioner
anvands langtidsminnet for att

—kodain ny information

— lagra informationen

— plocka fram informationen

Eleverna maste fa rika tillfallen att anvanda orden for att pa sa sétt fora over dem i det
semantiska minnet, som & ett minne for generell kunskap och for fakta (Nilsson i
Hakanson 2001). Att ha kunskap & inte detsamma som att anvanda kunskap. Enligt
Hakanson okar eleven sin sprakliga formaga genom att "leka med ord ” pa olika
nivaer, muntligt och skriftligt. Eleverna skall inte fa uppfattningen att de bara skall
lara sig "texten och glosorna’ utan man skall som larare foresla en bearbetning eller
en uppfdljning av texten. Alla elever skall producera ndgot sammanhangande antingen

muntligt eler skriftligt.

4. Kommunikativ sprakundervisning

De deklarativa kunskaperna & kunskap om nagot (knowing that...) medan de
procedurala kunskaperna handlar om hur nagonting gors, sigs (knowing how...).
Procedurala kunskaper skaffas med hjé@lp av de deklarativa kunskaperna néar de
tilldampas i elaborativa uppgifter. (Kristiansen 1998:10-11.)

Kristiansen (1998:10-11) anser att de finska sprakeleverna har goda sprakkunskaper
pa den deklarativa kunskapsnivan. Detsamma kan man inte siga om elevernas

procedurala kunskaper i frammande sprak.
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Av denna anledning borde uppgifter vid frammandesprakinlarning uppdva elevernas
procedurala kunskaper, framfor allt den fria och spontana kommunikationen.

W. Marton (i Ericsson 1989:181-182) kallar de deklarativa kunskaperna for
faktakunskaper och de procedurala kunskaperna foér procedurkunskaper. Han menar
att det krévs produktiva (tala, skriva) aktiviteter for att utveckla procedurkunskaper,
men att &ven receptiva aktiviteter (lyssna, 1&8sa) kan underlé&tta utvecklingsprocessen.

Inom kommunikativ sprakundervisning forsoker man skapa situationer som
efterliknar dem som en individ befinner sig i, nér hon eller han naturligt 1&r sig sitt
modersmadl, eller ndr ndgon praktiskt lar sig ett andrasprék. De kommunikativa
ovningarna skall sa bra som mojligt efterlikna kommunikationssituationer i
verkligheten. (Ericsson 1989:171.) Elever tranas i sava receptiva som produktiva
aktiviteter, och kommunikationssprak i klassrtummet skall hela tiden vara malspraket.
Det skall enligt idealen finnas fa elever i klassen sa att de aktiveras intensivt och far
rikligt med tillfallen att lyssna, tala, lasa och skriva spraket. Annars finns risk for
bildandet av ett pidgin-liknande sprék mellan eleverna. (Ericsson 1989:182-183.)

W. Marton (i Ericsson 1989:172) betonar att den kommunikativa kompetensen (se 4.3)
hos eleverna bor vara det Overgripande, dutliga malet for undervisningen i

frammande sprak.

Om det inte finns ett informationsbehov vid kommunikation finns det inget ské att
kommunicera. | den verkliga varlden motiveras sprakbruket av viljan att uttrycka sina
tankar. | sprakundervisningen & kommunicering av subjektiva idéer, personliga
uttryck och fantiserade dituationer kreativa aktiviteter som & psykologiskt
grundldggande i det manskliga sprékbruket. Sidana aktiviteter far varken vara
tavlingsmassiga eller innehdlla nagon "riktig l0sning” . (Ryhanen 1987:22.)

En kommunikationssituation & antingen muntlig eller skriftlig. Begreppet
kommunikation anses da betyda bade att uppfatta meddelandet och att sjalv producera
kommunikation pa ett frammande sprék. For at kunna kommunicera och bilda
meningsfulla yttranden maste eleven behérska de lingvistiska kunskaper som behovs:
ord och strukturer. Att kunna ord och strukturer, alltsa de deklarativa delarna av

spraket, ar anda ingen I6sning for hur man lar sig procedurala kunskaper, alltsa att
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spontant anvanda deklarativa kunskaper i spontan kommunikation pa ett frammande
sprék. (Kristiansen 1984:1.)

Ericsson beréttar i sin bok hur ett effektivt arbetssatt i sprakundervisningen skall se ut.
Nér det gdler muntlig aktivitet menar han att det inte récker med att eleverna imiterar
eller reproducerar ord, fraser och meningar. De maste ocksa ldra sig att producera text
pa malspraket. Ericsson skriver foljande:

“ - Elever maste sjdlva skapa sitt eget innehdll pa malspraket. Det galler att
|&ta dem séga flera meningar efter varandra med eget innehall. [...]

- De bor fa chans att framfora forberett tal pa malspraket. Med hjélp av ledord
eller -bilder markerar de for sig galva vad de tanker sdga, parvis i form av dialoger
eller enskilt i form av monologer. Fullstéandigt skrivna manuskript tilléts inte. Da blir
det ju aterigen fréaga om reproduktion, visserligen av det de sidlva har producerat.”
(Ericsson 1989:176.)

4.1 Fran den behavioristiska inlarningssynen till den kognitiv-
konstruktiva

Den kognitiv-konstruktiva inlarningsteorin har i dagens sprékundervisning kommit
att ersétta den gamla behavioristiska inlérningsmetod som betonar mekanisk tréning
vid sprékinlarning. Den vasentligaste principen hos behavioristerna &r teorin om
stimulus > reaktion > konsekvens/forstarkning. Den behavioristiska
inlérningsmetoden ser ingen skillnad mellan hur en méanniska och ett djur l&ér sig saker.
Konstruktivisterna daremot ser manniskan som en tankande, fornuftig varelse som
aven har en granslds minneskapacitet. Dessa méanskliga egenskaper spelade inte nagon
storre roll for behavioristerna. (Kristiansen 1998:13-18.)

Under hela borjan av 1900-talet var det den behavioristiska synen som dominerade
sprakinlarningen. Den amerikanska psykologen B.F.Skinner, som var en representant
for den behavioristiska inlarningssynen, hade en mycket stor inverkan pa
frammandesprakundervisningen. Mekaniska strukturévningar och ensprakiga drillar
ansdgs vara det basta séttet at lara sig frammande sprak. (Ericsson 1989:81.) | sin bok
Verbal behavior (1957) konstaterar Skinner att spréket inte ar ett mentalt fenomen.
Spraket & beteende, verbalt beteende, som baserar sig pa imitation. Det enda sattet att
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bli av med fel i sin produktion &r att mekaniskt tréna de rétta reaktionerna tills de blir
en vana. (Kristiansen 1984:2.) Enligt Ericsson (1989:81) réder det ingen tvekan om att
forstarkning har stor effekt vid sprakinlarning. Spraktillagnelse & anda en mer
komplicerad process. Helen Gavin (1998:128) argumenterar ocksd emot
behaviorismens inlérninssyn: “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,
S0 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 foljande 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 fortsdtter: “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 simuli.”

S& smaningom, och mest pa 1960-talet utsattes de behavioristiska arbetssétten for en
hard kritik pa grund av att de inte, trots ala forvantningar, ledde till den fria
kommunikationsformagan. Till den nya uppfattningen om sprakinlarning ledde
framfor allt lingvisten Noam Chomskys undersokningar. Hans undersokningar om
sprékets generativa natur och om den for alla sprék gemensamma universala
grammatiken véckte intresse for de psykologiska problemstdliningarna vid
sprakinlarning. Chomsky kom fram till att bakom allt verbalt beteende finns ett
komplicerat system av regler, vilket mojliggor bade forstaelsen och produktionen av
meningar som talaren aldrig har hort. Detta géller bade i forsta- och andrasprak samt i
frammande sprék. Denna kreativitet skulle inte vara mojlig, om spraket handlade bara

om att producerade inldrda yttrandena. (Kristiansen 1984:3.)

Engelsmannen David Wilkins blev en betydande person i utvecklingsprocessen av
sprékundervisning. Han var en av de ledande teoretikerna inom Europaradets
sprékprojekt pa 1970-talet. Han ansdg att uttrycksbehoven bildade utgangspunkten for
sprakundervisningen. Med Wilkins i spetsen utvecklade Europaradsexperterna
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prototypen till baskurs, som kallas for troskelniva. Denna sprakinlarningsteori var
bade funktionell och kommunikativ. Jag gar inte ndrmare in pa denna teori, men
konstaterar att utgangspunkten fér denna teori var nédra teorin om kommunikativ
sprakundervisning, alltsd att grammatiken inte langre & en utgangspunkt for
undervisning utan vad eleven skall kunna géra med spraket. (Malmberg 2001:17.)

Behavioristernas huvudintresse 13g pa hur omgivningen formade inlérningen, medan
mentalisterna koncentrerade sig pa hur mansklig intelligens formade inlarningen.
(Ellis 1997:32). Mentalisternas kognitivt inriktade forskning riktade sig mot psykiska
processer och funktioner. Hos behavioristerna framhavs med andra ord den yttre
regleringen av inlarningsprocessen medan mentalister (eller  konstruktivister)

framh&ver den inre regleringen av inlérningsprocessen. (Kristiansen 1998:18.)

4.2 Kognitiv-konstruktiv inlarningsteori

Den kommunikativa sprékinlarningsstrategin  baserar sig pa den kognitiva-
kontsruktiva inlarningsteorin. Med begreppet inlérningsstrategi menar Kristiansen
forst och framst sddana arbetssitt som en person anvander for att lara sig att
kommunicera skriftligt och muntligt pa ett frammande sprak. Lé&rarens roll i
inlérningsprocessen anses inte vara lika viktig som forut. Den kognitiv-konstruktiva
inlarningsteorin, som slog igenom pa 1960-talet, grundar sig pa kognitiv psykologi.
Enligt den hor tankandet, forstaelsen, minnet och inlarningen ihop och forutséter
varandra. Den kognitiv-konstruktiva inlérningsteorin anser manniskans egen
verksamhet vara viktig for inlarningen och poangterar att ménniskan galv bygger sin
kunskap. (Kristiansen 1998:20-21, 43.) Raja Ryhdnen menar ytterligare att
framgangsrik inlarning inte bara & en foljd av goda material och god undervisning
utan ocksa beror pa generella och individuella inlarninsstrategier hos sprakinléraren. |

sprakundervisningen betonas sprakets pragmatiska aspekter. (Ryhanen 1987:20.)

Efter att datorn hade uppfunnits kunde psykologerna jdmféra manniskosinnet med en
dator. Datorerna kunde namligen klara av mycket av det som &ven manniskor kunde
klara av, sdsom att lagra, manipulera och komma ihdg information samt att 16sa

problem, resonera och anvanda sprak. (Wenden 1987:5.)
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Figur 1 - Den kognitiva inlarningsprocessen (Kristiansen 1998:19)

Figur 1. visar hur den kognitiva inlarningsprocessen ser ut. Den hogra konstruktionen
visar att né&r man bearbetar ny information skall man, enligt kognitivismen, anvénda
bade kunskap och kansla. Den nya informationen skall forbindas till det som man lart
sig tidigare och till situationer dér inléraren tror sig behtva denna nya information.
Man skall alltsd inte lara sig nagonting utan anknytning till verkligheten och
kommunikationssituationer som man finner i den. Med hjép av det som man lart sig
tidigare kan man ocksa tillagna sig det som & nytt. Pa detta sét blir
inldrningssituationen helheltsbetonad (fi. kokonaisvaltainen).

Pa den vanstra konstruktionen ser man att inlarningen forutsétter aktiv och mental

anstrangning av inléraren och att han eller hon gév upptéacker nya saker. Inlérningen
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sker alltsd genom den mentala processen och att man med hjélp av den upptécker nya
indlag i spraket. Detta i sin tur leder till att de nya insikterna lagras i langtidsminnet.
Man lar sig helheter av vilka man dven kommer ihdg detaljer. Detaljerna skall alltsa
inte l&ras in for sig utan de lars automatiskt in vid sidan om att man |ar sig helheter.
Detta galler ocksa for ordinlarning. (Kristiansen 1998:19.)

Konstruktivismen betonar betydelsen av att spraket lars in i socialt umgange.
Foregangarna till den kognitiv-konstruktiva inlarningsteorin talade fér samma
standpunkt. Filosofen John Dewey ansdg rekonstruktionsprocessen vara karnan till
inldrning. Inléraren rekonstruerar sina tidigare uppfattningar och insikter nér han
reflekterar dem mot resultat av sin egen verksamhet. Den schweiziska
utvecklingspsykologen Piaget samt den ryska psykologen Vygotsky foresprakade
ocksa konstruktivismen. Speciellt Vygotsky betonade vikten av socialt umgange som
en grund for alla utvecklade aktiviteter. (Kristiansen 1998:20-21.)

Av foljande lista framgéar de inslag som enligt Kristiansen anses vara viktiga for den
konstruktiva inlérningen:
" - Tiedon konstruktiointi tapahtuu aina jossakin tilanteessa, eli oppiminen on
ainatilanne- ja kontekstisidonnaista.
- Opetustapahtuma on sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma.
- Koska tehtdvien on vaadittava oppijan koko huomio, ne eivéa voi olla
esimerkiksi muunnosta ja monivalintaa.
- Oppimista ohjaavat aikaisemmat skeemat ko. asiasta.
- Oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta. [...] oppimisessa kuvastuu
se, mita oppija kulloinkin on tarkkaillut, tulkinnut ja tehnyt.
- Oppimisen tavoite sddtelee Sitd, mitd oppija pyrkii tekem&an, mutta
oppimista sdételee se, mita oppija tekee.
- Kaytetysta oppimisen strategiasta el riipu vain se, miten paljon opitaan, vaan
my06s se, mita opitaan.
- Oppijan metakognitiiviset taidot korostuvat: hanen tulisi ymmértdd, miksi
erilaiset oppimisen drategiat tuottavat erilaisen oppimistuloksen, ja toisaalta
tuntea omat rgjoituksensa.” (Kristiansen 1998:23-24.)
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(Svensk dversittning av den ovanstdenden listan:

-Konstrueringen av kunskap sker alltid i nagon situation, inlarning & alltsd alltid situations- och
kontextbunden.

- Inlérningssituationen & social interaktion.

- Eftersom uppgifterna ska fangainlararens uppmarksamhet kan de inte vara till exempel omvandlings-
eler flervalsuppgifter.

- Inlérningen & styrd av de scheman som en inlérare redan har om amnet.

- Inlérningen & resultatet av inlé@rarens egen verksamhet [...] det som inléraren har iakttagit, tolkat och
gjort aerspeglasi inlarningen.

- Mé&let for inlarningen reglerar det som inldraren sréavar efter att gora, men inldrningen regleras av det
som inléraren gor.

- Den inl&rningsstrategi som anvands paverkar inte bara hur mycket man & sig utan ocksa vad man l&r
sig.

- Inlararens metakognitiva fardigheter betonas: han borde forstd varfor olikainlarningsstrategier leder
till olikainl&rningsresultat, och pa andra sidan vara medveten om sina egna begransningar.)

Nufdrtiden ses klassrummet som ett stélle dar det ges mojligheter for inlérning som
sker genom interaktion mellan elever och larare. Klassrummet &r alltsa inte langre ett
undervisningsstélle. En fréga har fatt nyckelrollen: "Vilket slags interaktion gynnar
S2- inlarning?’ (Ellis 1993:37.)

De flesta inlarningsteoretiker hdller med om att inlarningen & mest effektiv nér
inléraren har en aktiv roll i inl&rningsprocessen. Att vara aktiv betyder att inléararna
inte bara kan ges information utan de behdver ocksa tillféallen att tillagna sig den pa
sadana sdtt som & meningsfulla for dem. Inldrarna skall kunna arbeta med nya idéer
och nya erfarenheter och gora dem till sina egna. Att vara aktiv har anknytning till ett
annat antagande av inlarningsteoretikerna: problemlésning & det sétt som mest bidrar
till inlarning. Om inlérarna far 16sa problem, behover de samtidigt hitta pa st att

tilldgna 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 fdljande: “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



"2 Av detta konstaterande kommer fram, att &tminstone i teorin

conversational speed.
har funktionell fardighet i spréket redan lange varit syftet med sprakinlarningen. |
sprékforskningen har detta @nda inte prioriserats. For manga av dagens forskare
betyder sprakkunskaper just fardighet att anvanda spréklig kunskap (deklarativ

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

Med kreativt sprékbruk menas fardighet att med spraket kunna uttrycka bl.a. egna
tankar och asikter, gora observationer och forslag osv. Man ndjer sig alltsa inte med
att upprepa saker i Ovningar utan syftar till spontan kommunikationfardighet.
(Kristiansen 1984:5.)

Jan Svartvik (2001:13) menar att kommunikativ formaga eller spontan
kommunikationsfardighet dock inte innebér att man ”1ater som en infédd” — det vore
ett orimligt krav — men att man kan umgas med infédda talare utan att det uppstar
sprékliga missforstand eller irritation. Stora krav stélls pa ett naturligt och
verklighetsnara sprak. Svartvik skriver foljande: ” Sprakundervisningen pa alla nivaer
bor ha som syfte att uppna god kommunikativ kompetens. Detta innebar dock inte
Anything goes! — tvartom stéller god kommunikativ kompetens hogre krav an det
traditionella kravet pa korrekthet i sprakets enskildheter.” (Svartvik 2001:13.)

Enligt Dell Hymes betyder den kommunikativa férmagan att man vet ” when to speak,
when not, and as to what to talk about with whom, when, where, in what manner” . (i
Hakanson 2001).

Som resultat av kommunikativ undervisning antas eleverna, enligt Johnson och
Morrow, kunna kommunicera pa malspraket; producera grammatiskt korrekta
meningar och anvanda den rétt i praktiken. Enligt Johnson betyder kommunikativ
kompetens att man kan forsta och producera grammatiskt korrekta yttranden som
passar i textsammanhanget och kommunikationssituationen. Widdows anser
kommunikativ kompetens vara muntlig och skriftlig ledighet i olika sprakliga
kontexter. (Kojo 1982:2.)

2 Svensk Gverséttning: " Att larasig ett andrasprék definieras som tillagnande av en formaga att
anvanda sprakets struktur inom ramen av en allman vokabulér i huvudsak under normala
kommunikationsférhallanden, med infodda talare och i ordinar samtal shastighet.”
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Linnarud (1993:67) menar att kommunikationen inkluderar inte bara sprakliga utan
ocksa sociala och funktionella delar. Kommunikation sker mellan manniskor, inte
inom en person. Enligt Canale & Swains definition (i Linnaruds bok) kan
kommunikativ kompetens delas i fyra delkomponenter. De tva forsta har med sprakets
byggstenar att gora. Grammatisk kompetens innefattar sprakets regler om morfologi,
syntax, semantik, fonologi och ord. Diskurskompetens (eller pragmatisk kompetens)
innefattar kompetens att sdtta ithop meningar 1 en text for att bilda en
sammanhéngande helhet. Pragmatisk kompetens betyder ocksa att man kan anvanda
sprak som struktur, sprék som & pragmatiskt ratt och sprak som & socialt rétt i
samhdllet. De tva foljande delkomponenterna galler sprékets funktion.
Sociolingvistisk kompetens innefattar kunskap om de sociokulturella reglerna som
styr kommunikationen. Hit hor ocksa kunskap om sprakliga varianter. Den fjarde
delkomponenten & strategikompetens. Den innebd verbala och icke-verbala
kommunikationsstrategier som man anvander for att kompensera brister i kunskaper
om sprakets regler eller andra faktorer som trotthet eller bristande uppmérksamhet.
Med andra ord kan man siga att man manipulerar spraket for at uppna
kommunikativa mal. (Linnarud 1993:67.)

Kommunikationsstrategierna som hor till strategikompetensen har delats i fyra olika
grupper:

1. Sl-baserade strategier (S1=forsta sprak)

Code switching: Lan av ett eler fleraord fran S1.

Anglifiering: Ett ord fran S1 uttalas som om det vore engelskt. (I fall malspraket

ar engelska.)

Ordagrann dversattning: Ord-for-ordoverséttning fran S1.

2. Interimsprakbaserade strategier

Omskrivning: Forklaring av ord med andra ord pa malspraket.

Generalisering: Ett dlmént ord anvands i stéllet for det rétta mera specifika

Omstrukturering: Avbryter en mening och borjar om.

Ordskapande: Ett nytt malspraksord konstrueras.

3. Interaktionsbaserade strategier

Védjan om hjép: Ber om hjap med ord eller uttryck

36



Monitorbruk: Plockar upp information fran det som sigs av andra. Det ord man
inte vet kan man anvanda efter att ha hort det | samtalet.

4. Ickelingvistiska strategier

Gester och mimik: Nér ord fattas kan man anvanda kroppssprak eller mimik.
(Linnarud 1993:74-75.)

Inger Lindbergs modell for kommunikativ sprékférmaga skiljer sig nagot fran
Linnaruds definition av kommunikativ kompetens. Utgangspunkten fér sin modell har
Lindberg tagit fran arbeten av forskare som t.ex. Bachman och Palmer, Canale och
Swain samt McNamara. Enligt Lindberg betyder kommunikativ sprakformaga
funktionella sprékkunskaper som kan anvandas som ett kommunikationsmedel i
vardagdliv, utbildning och yrkedliv. (Lindberg)

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

Som framgar av Lindbergs modell (se figur 2.) gors det en distinktion mellan
sprékformaga och sprékliga kunskaper pa olika nivaer. Den sprakliga kompetensen
omfattar olika typer av kompetenser som samverkar och kompletterar varandra.
Organisatorisk kompetens innebar kunskap om sprakets struktur och organisation
medan pragmatisk kompetens innebar kunskap om hur spraket anvands. | Linnaruds
modell skulle grammatisk kompetens och diskurskompetens formodligen vara

liktydiga med Lindbergs formella spraklig kompetens och textuella kompetens.
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Sociolingvigisk kompetens och srategikompetens skulle da troligen motsvara
sociolingvistisk kompetens och funktionell kompetens hos Lindberg.

Formell spraklig kompetens omfattar fonologisk kunskap om vilka sprakljud,
[juddistinktioner, ljudkombinationer samt prosodiska enheter och mdnster som
anvands i spraket. Grafematiska regler beskriver vilka bokstéaver och/eller tecken
som anvands for att aerge olika ljud, ljudkombinationer och prosodiska fenomen i
skrift. Lexikal och morfologisk kunskap innebar kunskap om vilka ord och fraser
man valjer for att uttrycka en viss betydelse, och kunskap om ordens egenskaper och
bojning. Syntaktisk kunskap innefattar regler om hur orden fogas samman till fraser,
satser, meningar eller yttranden. (Lindberg)

Textuell kompetens i sin tur innefattar regler for hur spraket organiseras pa nivaer
utéver sats-, menings- och yttrandegranser, dvs. i langre sammanhéngande sprakliga
sekvenser. Reglerna innehdller kunskap om till exempel hur sprakliga former som
pronomen, artiklar och konnektorer signalerar samband mellan satser, meningar och
yttranden och bidrar till att véava samman sprakliga sekvenser till langre

sammanhangande helheter. (Lindberg)

Pragmatisk kunskap omfattar sprakanvandningsregler, det vill sdga kunskap om hur
sprékliga former och strukturer anvands for at fylla olika sociala syften och
funktioner i kommunikationssituationer. Pragmatisk kunskap hjélper sprakanvandaren
tolka och gélv producera meningar/yttranden/texter samt bedéma deras lamplighet
utifrén det sociala sammanhanget. Har kan man skilja mellan funktionell kompetens

och sociolingvistisk kompetens. (Lindberg)

Med hjdlp av den funktionella kunskapen kan sprakanvandaren uttrycka olika
sprékliga funktioner pa ett effektivt sétt for at uppna olika kommunikativa mal.
Exempel pa sddana funktioner &r referentiell eller informerande funktion (for att ge
och ta emot information), expressiv funktion (for att uttrycka och tolka uttryck fér
kanslor, behov och 6nskningar), direktiv funktion (for att fa andra att gora nagot; for
att forsta néar andra vill fa nagot gjort) och kontaktreglerande funktion (for att etablera
och uppréatthalla realtioner). Den sociolingvistiska kunskapen inbegriper kunskap om
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regler och konventioner som styr anvandningen av olika register, genrer och dialekter.
(Lindberg)

| Lindbergs modell ingar ytterligare strategisk kompetens. Enligt Bachman och
Palmer (1996) inbegriper denna kompetens &ven icke-sprékliga fardigheter
forknippade med t.ex. problemlosning sdvdl som personliga egenskaper som
riskvillighet och anpassningsformaga. Med dessa kunskaper beddomer
sprakanvandaren vad som krévs i den givna situationen. Man kan ocksa utnyttja saval
befintlig spraklig kunskap som specifik amneskunskap och kunskap om vérlden pa ett
strategiskt, flexibelt och kreativt sétt. Dessa fardigheter har en mer allmant kognitiv
karaktar och de behovs for att man skall kunna utéva sin kommunikativa férmaga,
anvanda sina sprakliga kunskaper och kommunicera framgangsrikt. | likhet med
Linnarud menar Lindberg att det & med hjdlp av den strategiska kompetensen
sprékanvandaren kan anvanda sina sprakliga kunskaper i de olika processer som
kannetecknar spraklig forstaelse, produktion och interaktion i naturlig kommunikation.
(Lindberg)

Nagra forskare vill inte betrakta grammatisk kompetens som en del av kommunikativ
kompetens. For dem & den kommunikativa kompetensen enbart kédnnedom om
spréket i anvandning. Canale och Swain anser att grammatisk och sociolingvistisk
kompetens kan nds oberoende av varandra. Man kan namligen lara sig ett grammatiskt
korrekt sprék i ett socialt vakuum utan att veta om dess anvandningssammanhang.
Grammatisk och sociolingvistisk kompetens bor anda inte behandlas separat, om de
skall ha ndgot bruksvarde i verkligheten. Canale och Swain skiljer mellan begreppen
kommunikativ kompetens och performans, som enligt dem & en redlisation av
grammatisk och sociolingvistisk kompetens och deras vaxelverkan i produktionen och
forstaglsen av yttranden. | performansen ingar ocksa vilja, motivation och andra
psykolingvistiska faktorer. (Ryhénen 1987:5-6.)

Pa vag till kommunikativ kompetens eller spontan kommunikationsfardighet & det
vasentligt att 1agga vikten pa inldrningsstrategier i stéllet for undervisningsstrategier.
Det & namligen eleven som star i centrum nér det handlar om att lara sig ett sprak.
Eleven skall salv bearbeta och tillampa de byggstenar som han har fétt. Lararens roll

ar daatt vid behov hjalpa och handleda inlararen.
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4.4 Elaborering som inlarningsmetod

Den behavioristiska didaktiken var intresserad av de undervisningsmetoder som
lararna anvande. | dagens didaktik & det inléarningsmetoder som observeras. | stéllet
for lararen ar det altsa eleven som stér i fokus. Man & intresserad av de mentala
processer som en elev genomgdr under inldrningsprocessen och vilka

inl&rningsstrategier han anvander. (Kristiansen 1998:11-12.)

Elaborering & en effektiv inlarningsstrategi  bade vid ordinlarning och
grammatikinlarning.  Kristiansen  (1998:106)  skriver:  ”Elaboroinnin  teho
muistamisessa perustuu siihen, etta oppija yhtena systemaattisesti jatkuvana tyttapana
tuottaa juuri hanelle itselleen relevanttia viestintéa [ ...] opittavaa sanastoa ja kielioppia
kéyttéen. Konstruoidessaan uutta tietoa oppija myos tarkistaa ja muokkaa entisia
tietorakenteitaan eika vain taydenna niitd” Aven enligt Carter har mental aktivitet en
stor effekt pa att inldraren senare kan atererinra ordet. (1988:65).

Elaborering gar ut pa att eleven producerar egna yttranden och egen kommunikation
av de ord och den grammatik han lart sig. Den centrala tanken vid elaborering &r alltsa
att eleven producerar kommunikation som &r spontan och gavstandig. Inlérningen &r
effektivast nar inléraren bearbetar den nya informationen sa att den passar ihop med
den tidigare informationen. Med hjdlp av de tidigare informationsstrukturerna
konstruerar eleven alltsd nya informationsstrukturer. Detta sker genom bearbetning
och tillampning, alltsa elaborering. Ju grundligare, mer precis och unik elaboreringen

ar, desto sékrare kommer man ihag saken senare. (Kristiansen 1998:32.)

Vid géavsandig elaborering utsétts eleven medvetet i Situationer dér han hela tiden
maste utnyttja sina tidigare kunskaper for att lara sig nya kunskaper. Redan i
tréningsskedet borde eleven koppla ihop den nya informationen med den tidigare
informationen, erfarenheterna och handelserna. Detta borde ske s mangsidigt och pa
sa manga sétt som mojligt. Pa detta sétt forsakrar man sig ocksa om att informationen
senare kan aterkallas i minnet paolika vagar. Vid frammandespraksinlarning betyder

detta bland annat att inléraren maste producera det nya ordet eller den nya strukturen i
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sA manga egna meningar som mdjligt och dessutom i olika bredare saksammanhang.
Att bearbeta nya saker pa manga olika sitt gor det léttare att senare dterhamta
information. Man har alltsa flera mojligheter att aterhamta informationen ur minnet.
Det har & det viktigaste for att vid frammandespraksinlarning skaffa sig
kommunikativ kompetens. (Kristiansen 1998:34.)

Rod Ellis skriver 1 sin bok Second language acquisition and language pedagogy
(1993) om "practice”. Enligt Ellis & det lararen som talar nér ny kunskap presenteras.
Lararen ger alltsd input medan inléraren lyssnar och forstar. Efter presentationsstadiet
kommer traningsstadiet och i det har sadiet & det inléraren som har huvudrollen.
Inléraren kanner nu till de former som skall trénas men saknar kontroll 6ver dem.
Meningen med traningen & att aktivera den nya kunskapen sa att den kan anvandas
automatiskt och korrekt i normal kommunikation. Ellis citerar Byrne (1986) och
beskriver lararens roll vid traningsstadiet pa foljande sétt: “You do the minimum of
talking yourself. Y ou 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 inlarning har inslag av behaviorismen. Ocksa han menar att man skall
se till att inl&raren producerar korrekt reaktion for 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 star trots allt inte helt for
behaviorismens nddvandighet vid inlarning, han konstaterar att kognitiv
inlarningsteori ocksa kan ledatill samma sak. (Ellis 1993:105.)

Enligt Gairns skall meningsfulla uppgifter fa inldararna att analysera och behandla
spraket djupare. Detta hjalper dem att lagra informationen i ”langt minne”. Teorin om
att elevens " personal investment” har mycket positiv effekt pa att han eller hon senare

kommer ihdg ordet har fatt mycket stod bade av larare och inlérare. (Gairns 1986:90.)
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4.4.1 Ordelaborering

Forskningen i ordelaborering vid frammandesprakinlarning sattes igang pa 1960-talet.
Pionjar pa omrédet var Reynolds som redan 1957 anvande satsbildning som en
inléarningsmetod med sina elever. Genom att eleverna bildade meningar av nya ord
lagrades ordens betydelse i deras minne. (Kristiansen 1998:51.)

| Finland har Irene Kristiansen bedrivit forskning i elaborering och skriver om dess
betydelse for sprékinlarning i boken Tehokkaita oppimisstrategioita esimerkkina
kielet (1998). Enligt Kristiansen & galvsténdig kommunikativ elaborering en mycket
effektiv inlarningsstrategi. Vid elaborering blir eleven tvungen att processera
uppgiften med hjdrnan och detta bidrar till att ordet lagras i minnet. (Kristiansen
1988:105-106.)

Nér en elev bildar ny text (muntligt eller skriftligt) av ett nytt sprékstoff prantar han i
sig ordens betydelse. Det &r detta elaborering gar ut pa Ju langre, mangsidigare och

mer komplexa dessa nya meningar och texter & desto béttre [&r man sig orden.

Huvudprinciperna for ordelaborering ar foljande:
1. Presentering av ett nytt ord i en kontext
2. Precisering av ordets betydelse och uttal samt inldrning av ordformer
3. Bildning av en ny mening som innehaller det nya ordet + utvidgning och
andring av denna mening
4. Bildning av en ny mening + forlangning avmeningen med nya satser och
meningar = miniberéttelse
5. Bildning av en fréga och ett svar® minidialog.
(Kristiansen 1998:109.)

Det som gor inldrningen annu effektivare ar till exempel férandring, utvidgning och

fortsdttning av de galvproducerade meningarna. Mycket effektivt & ocksa att tillagga

orsak och/eller foljd till meningen. En sak som ytterligare effektiviserar inlarningen &
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att gora meningar och beréttelser tokroliga eller pa ndgot annat sétt underliga eller
egendomliga. (Kristiansen 1998:61.)

Fleraforskare har visat att det &r ineffektivt att lara sig fristéende ord. Att till exempel.
forknippatva ord till en visuell helhet forstarker inlarningen. Till exempel:

en kedja och en vas (svag inlarning)

en kedjai en vas (mer effektiv inlarning).

Att lagga ett tredje ord till de tva forsta orden okar inlarningen avsevart. Annu mer
effektivt & att bilda en egen mening av de tre orden, &ven om denna uppgift redan ar
ganska krévande. (Kristiansen 1998:54.)

Man kommer béttre ihdg ord som har forknippats med egenskaper som vasenligt hor
ihop med ordet, & utmérkande, nddvandiga eller ibgonenfallande. Sémre kommer
man ihdg ord som har forknippats med slumpartade och sekundéra egenskaper.
Exempel: (engelskinldrning)

Candle: wax, meltable (bast atererinring)

Candle: flickering, unlit

Candle: wax, unlit

(Kristiansen 1998:60.)

Néar det galler sprakligt svaga elever blir elaborering som en inldrningsmetod annu
viktigare. Da betonas orden mer och lagras betydligt béttre i minnet. Att ge feedback
har ocksa visat sig vara viktigt, speciellt for dem som klarar sig samre an vad de ar

kapabla till och de som ocksa annars & svagare.

Av Delaneys undersokning (1978) framgar, att verbalt begavade inlérare har mest
nytta av verbala elaboreringstips medan verbalt svagare inlérare har mer nytta av
visuella tips. Visuella tips gynnar ordinlarning aven hos visuellt svaga inlérare. Man
har ocksa noterat att en bild som ger ¢6d for amnet underléttar verbal elaborering.
(Kristiansen 1998:62-63.)
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4.5 Kritik mot kommunikativ sprakinlarning

Ellis (1993:107) listar ut tre olika pedagogiska uppfattningar om spraktraning som &r
iakttagbara i den nuvarande litteraturen.
1) Traning & nodvandigt for at inlararnaskall utveckla korrekta sprakvanor.
2) Tréning &r inte nodvandigt for att sprakinlarning skall ske men ar dnskvard om
inlararna skall tillagna sig kommunikativ sprakanvandningformaga.
3) Tréaning & varken nodvandigt eller 6nskvart for sprakinlarning och kani géva
verket ha skadliga foljder.

Dessa pastédenden grundar sig pa den empiriska forskning som bedrivits for att se
vilken betydelse traningen har for inlarning. (se 2.1) Resultatet av kommunikativ
sprakinlarning &r alltsa inte altid den som man 6nskar sig. Detta kan forstas bero pa
saker som inte har ndgot att gora med sjdlva inléarningsmetoden. P& grund av att det
finns skillnader mellan inlérningsmetoderna hos inldrarna kan kommunikativ
inlarningsmetod inte anses passa for alla. Kristiansen (1998:53) papekar ocksa att vid
kommunikativ sprakinldarning maste man ta hansyn till individuella skillnader hos
elever samt deras alder.

Na man utfor en undersdkning bland sprakinlarare maste man vid analys av
resultaten ocksa ta hansyn till att inlarare kanske inte & vana vid kommunikativ
sprakinlarning. Man maste lara sig ett arbetssétt innan man kan tillampa det effektivt.
Ericsson (1989:21) menar anda att inlarning sker nar en elev & engagerad i en
uppgift. Lararens uppgift ar att forsoka astadkomma sa starkt elevengagemang sa ofta

och lange som mgjligt kring inlarningsstoffet.

Ericsson kritiserar den kommunikativa sprakundervisningen och tar upp frégan om
undervisningens effektivitet i klassrummet. Han menar att nagra fa veckotimmar i
klasssummet inte kan erbjuda lika effektiva situationer som situationer i en naturlig
kontext erbjuder. De flesta studerande av frammande sprak har ofta en instrumentell
motivation for sprakinlarning. Forstaspraksinlarare och de flesta andraspraksinléarare
har ofta en integrativ motivation for sprakinlarning. | konstruerad kommunikativ

klassrumsundervisning & det enligt Ericsson svart att skapa samma kanda som



andraspréksinldrarna har nér det galler sprakinlarning. Situationen blir aldrig sa
naturalistisk. (Ericsson 1989:172.)

Elever maste ofta tala samtidigt i par eller grupper nér de dvar att tala malspraket.
Foljden blir att lararens insyn och mojlighet att korrigera elevernas yttranden &r
minimal. | en sddan har kontext & det mycket stor risk att eleverna utvecklar en slags
"klassrumspidgin”.  Vad som & é&nnu varre & at manga felaktigheter blir
fossiliserade, vilket &r oreparabelt. (Ericsson 1989:172.)

Kojo (1982:8) konstaterar att et av de storga olosta problemen i kommunikativ
sprakundervisning & att ta reda pa hur man mest effektivt skall lara sig sprakets
strukturer genom att anvanda dem i egen produktion. Spraklarare har markt att
kommunikativ sprakinlarning inte automatiskt leder till att elever absorberar
spraksystemet.

D.A.Wilkins har en kritisk stallning mot spraklarare. Enligt honom kraver modern
undervisning mycket av lararens muntliga sprakkunskaper. Han anser att en larare,
som har en ansprakslos sprakfardighet, ocksd skall ndja sig med ansprakslosa
metoder. (Kojo 1982:9.)

5. Kvantitativ analys av undersdokningsresultat

| det hér kapitlet soker jag svar pa undersokningsfragor som jag stéllt i kapitel 2.2. Jag
har med hjdp av statistikprogrammet Excel gjort statistiska métningar och redogor
och analyserar nu resultat som jag fatt fram. Professor Pentti Manninen har varit till

stor hjdlp i denna kvantitativa understkningsprocess.

Huvudvikten i denna analys laggs pa medelvarden for olika testresultat men jag har
ocksa tagit reda pa andra faktorer som paverkar atererinring av ord. Sadana faktorer ar
egenskaper som ordklasstillhorighet och ordets géalvstandighet. Aven ordets
abstraktion samt de egenskaper som jag redogor i kapitlet om frekvens, uttryckssida,
innehdllssida och kontext (kapitel 2.3.1) hor till faktorer som kan paverka

inlérningsresultat.
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5.1 Uppgiftstypernas inverkan pa atererinring av nya ord

tulos
Ryhmittelymuuttuja: tyétapa (1-4)
Suullinen Lauseet Kaanndés Tarina Yht

Keskiarvo 7,12 7,50 512 7,53 6,78
Keskihajonta 4,06 4,32 3,71 3,87 4,03
Lkm 17 16 17 15 65

Tabell 1 - Uppgiftstypernasinverkan pa testresultatet

| ovanstaende tabell (tabell 1) redovisas det genomsnittliga resultatet i varje test. Som
lararen Kristiina Henriksson formodade ledde Oversdttning (fi. kéannos) till det
samsta resultatet, i genomsnitt kom man ihdg 5,12 ord. Bland de andra testresultaten
kan man inte se nagon storre skillnad. Skrivningsuppgifterna ledde till ungefar lika
braresultat. Som f6ljd av meningsskrivning (fi. lauseet) fick elevernai genomsnitt 7,5
ord rétt i testet, och elever som hade skrivit historia (fi. tarina) kom i genomsnitt ihag
7,53 ord i testet. Det muntliga testet (fi.suullinen) resulterade i att eleverna kom ihdg
7,12 ord. Intressant & &anda att just de mest kommunikativa uppgiftstyperna ledde till
basta inlarningsresultat. Oversittning har redan lange varit en mycket anvand
uppgiftstyp och ett inlarningssétt i skolan och resulterar aminstone inte i denna
understkning i ndgon storre inldrning. Jag maste anda konstatera att eleverna inte
hade tillrackligt med tid att 6versétta hela texten vid det forsta testtillfallet, utan fick
till dut Oversétta endast de meningar som de nya orden ingick i. Det faktum att
eleverna hade brattom med Overséttningen kan alltsa vara en anledning till att

inlarningen inte blev sa effektiv.

For att klargora tabellerna jag presenterar i min avhandling oversétter jag i den
féljande listan de finska termerna till svenska. Jag borjar hér med termerna som man
finner i tabell 1.

Tulos — resultat

Ryhmittelymuuttuja — den faktor som paverkar testresultatet (hér arbetsséttet)

Ty6tapa — arbetssatt

Keskiarvo — medelvarde

keskihajonta — standardavvikelse
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Yht — sammanlagt

Lkm —antal.

Pa den 6verstaraden med siffror kan man se det genomsnittliga testresultatet for varje
grupp for sig samt det genomsnittliga resultatet n&r man raknar ihop testresultaten for
alla grupper. Pa den understa raden kan man se hur manga elever som ingatt i
testgrupperna

tulos

8,00
7,00 +
6,00 +
5,00 +
4,00 +
3,00 +
2,00 +
1,00
0,00

Suullinen Lauseet Kaannos Tarina

tyotapa (1-4)

Figur 3 - Uppgiftstypernasinverkan pa testresultatet (stapeldiagram)

Av detta sapeldiagram (figur 3) kan man se samma resultat som i tabell 1 ovan.
Diagrammet &r ett béttre sétt att askadliggora resultaten och darfor ville jag infoga det
hdr. Av detta diagram kan man lat se at Oversdttning ledde till sdmsta

inl&rningsresultatet i min undersbkning.

Eftersom jag inte har nagon direkt jamférelse for min undersokning och déarfor inte
vet hur manga ord som kan anses vara ett bra resultat, har jag salv klassificerat
resultaten pa foljande vis. Om man i testet kommer ihdg 04 ord &r resultatet daligt
och motsvarar skolbetyget 4-5. Atererinring av 5-9 ord motsvarar skolbetyget 6-7
och &r ett medelméttigt resultat. Kommer man ihdg 10-11 ord i testet far man ett bra
resultat och skolbetyget 8. Med 12-13 ord rétt i testet far man skolbetyget 9 och
utmarkt resultat, och 14 ord rétt leder naturligtvis till det basta skolbetyget 10 och &r

ett utomordentligt resultat.
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| genomsnitt hade eleverna i detta test fétt 6,78 ord rétt och skulle med denna
prestation formodligen ha fatt skolbetyget 7. Resultaten var alltsa inte sa bra som jag
hade tankt mig. | kapitel 5.4 kan man énda se att det fanns manga svaga elever bland
dem som deltog i testet. Resultaten visar &ven att kursbetyget i svenska korrelerade i
de flesta fall med testresultatet. De svaga eleverna fick ofta svaga inlarningsresultat
medan de starka eleverna fick bra inlérningsresultat.

5.2 Andra faktorer som paverkar atererinring av ord

| foljande tva kapitel redogor jag for aererinringsresultaten for alla ord i testet.
Utgangspunkten for denna redogorelse & den analys jag gor och de hypoteser som jag
utgar ifran i kapitel 2.3.1 med hjalp av den teori om svara ord som redovisas hos
Enstrom (1996).

5.2.1 Ordets ordklass

| kapitel 2.3.1 analyserade jag alla ord som ingick i testet. Jag redogor har for hur
ordets ordklass och nagra andra sardrag som till exempel hur konkret/abstrakt ett
substantiv & paverkar aererinringen av ordet. Det blir intressant att se om de ord som
Teleman eller Enstrém anser vara svara verkligen ar det for de elever som deltar i mitt
test. Jag gar igenom orden i samma ordning som jag foljde i kapitel 2.3.1. Med andra
ord borjar jag med verben.

Intransitiva verb ansdgs enligt Teleman vara léttare att komma ihdg &@n de transitiva.
De intransitiva verben 6verdriva och rasa fick inte sarskilt bra aererinringsresultat i
mitt test. 27 elever hade kommit ihag ordet dverdriva och 21 kom ihdg ordet rasa. Det
sistnamnda ordet var faktiskt det som fick det simsta dtererinringsresultatet. Detta var
Overraskande pa grund av att ordet ansags vara ett forhallandevis l&tt ord att lara in.
Ordet Overdriva fick ungefd&r samma resultat som de transitiva verben. |
atererinringsresultaten mellan intransitiva och transitiva verb fanns alltsa inte ndgon

storre skillnad i min undersdkning.
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Av de trangitiva verben, och faktiskt av allaverb i testet, fick verbet géra bort sig det
basta dtererinringsresultatet. 37 elever kom ihdg detta ord. Ordet & reflexivt och anses
av den anledningen vara ndgot svarare an de andra. Att s3 manga elever anda kom
ihdg ordet & Overraskande. Orden inse och hitta pa fick samma &tererinringsresultat,
29 elever kom ihdg dessa ord i testet. Trots sin abstrakta natur fick ordet inse nést
basta resultat av verben. Enligt bl.a. Teleman & abstrakta ord svérare an konkreta.
Detta pastéende stammer anda inte for dettatest.

Det enda partikelverbet i tetet & hitta pa. Denna verbkategori anser Enstrom vara
speciellt svar. | mitt test fick detta verb anda béttre resultat an till exempel det
intransitiva verbet rasa. 26 elever kom namligen ihdg detta partikelverb. Resultatet
var alltsd nastan samma som det intransitiva verbet dverdriva nadde till. Man kan
naturligtvis inte pa grund av resultaten i dettatest pasta at partikelverb inte & sa svara

som Enstrom anser, det & de sékert. Alltid behdver inte detta pastdende anda stamma.

De transitiva verben papeka och paverka fick inte heller markbart simre resultat én de
intransitiva. 24 elever kom ihdg ordet papeka och 29 kunde atererinra ordet paverka.
Att sa manga som 29 elever kom ihdg det sistnamnda ordet var inte dverraskande,
eftersom detta ord forekommer sex ganger i texten. Eleverna far alltsi se ordet i

manga olika kontexter och far mest repetition i betydelsen hos detta ord.

Substantiven i testet fick i genomsnitt det basta atererinringsresultatet jamfort med
andra ordklasser i testet. Som forvantat fick ordet forebild det basta resultatet av bade
substantiv och alla andra ord i testet. Vid det forsta testtillféallet verkade det vara just
detta ord som manga elever redan kande till. Det & ocksa relativt 1&tt at gissa sig till

ordets betydelse. Bada orden i denna sammanséttning borde vara bekanta for eleverna

Substantivet karna kan férekomma bade som ett konkret och abstrakt ord. | texten
hade ordet en mer abstrakt betydelse. Trots sin abstrakthet har ordet ett entydigt
innehdll, & kort och kan, enligt min &sikt, inte klassas som sarskilt svért. Anda
kommer inte mer @n 26 elever ihdg detta ord. Jag formodade att resultatet skulle ha

varit &minstone en aning béttre.
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De abstrakta substantiven fick mycket olika atererinringsresultat. 40 elever kom ihdg
ordet ansvar, vilket var ett bra resultat, det tredje basta resultatet av alla ord. Detta &r
forstés dverraskande, p& grund av ordets abstrakthet. A andra sidan &r ordet ganska
kort och tydligt. Det andra abstrakta substantivet budskap fick det sémsta resultatet
tillsammans med verbet rasa. 21 elever kunde dtererinra detta ord. Det som jag tyckte
var roligt med detta ord var att ett par elever i det andratestet hade Gversatt ordet till fi.
kaappi 'skdp’'. De hade alltsa fast sig vid den andra stavelsen i ordet och med hjép av
det gissat sig till denna betydelse. Att budskap inte fick nagot bra resultat var inte
nagon storre dverraskning. Det finns inte heller ndgra sddana delar i ordet som man

kunde fa hjalp av vid oversattningen.

Det nésta basta resultatet i testet fick substantivet maggrop. 55 elever kom ihdg detta
ord. Att ordet var bland de |&taste var ingen dverraskning. Det &r ju fragan om ett

konkret substantiv som dessutom innehdller ett valdigt kant ord, namligen mage.

Adjektiven i testet var forhdllandevis vanliga och antogs inte férorsaka nagra storre
inlarningssvarigheter. Trots detta fick bada adjektiven endast ett medelmattigt resultat
vid atererinringen. 29 elever kunde ordet allvarlig och 27 ordet offentlig. Att det var
farre elever som kunde ordet offentlig var litet 6verraskande. Det kan ju antas vara ett
ord som eleverna aminstone nagon gang har stétt pa ute i samhéllet. Annars kan
dessa tva resultat anda klassas som ganska bra i detta test, dér resultatet i genomsnitt

var 32.

Hér & det val pa sin plats att fundera dver hur mycket kontexten i den andra texten
vid det andra testtillfallet underléttar eler forsvarar aererinringen eller gissningen av
ett ord. Av vissa meningar kan det naturligtvis vara léttare att gissa sig till ordets
betydelse &n av ndgra andra. En faktor som ocksa paverkar & att kontexten vid det
andra testtillféalet & en annan an den var vid det forsta testillfallet. Det & mojligt att
en elev kdnner igen ordet i en kontext, men kan sedan inte reda ut dess betydelse i en
ny och frammande kontext. En av tankarna bakom mitt test var anda just det att alla
ord skulle férekomma i ndgon kontext, i en naturlig omgivning, inte bara som ett
enstaka ord i en ordlista. Den ordlista som eleverna fick vid det forsta testtillfallet, pa
lektionen, var avsedd att vara ett hjélpmedel vid elaboreringsprocessen.
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5.2.2 Ordets svarighetsgrad

| kapitel 2.3.1 gjorde jag &ven en analys av orden utifran de fyra olika egenskaper som
redovisas i Enstroms bok (och i kapitel 2.3.1 i denna avhandling). Dessa egenskaper
a altsa frekvens, uttryckssida, innehdllssida och kontext. Jag tar i detta kapitel
reda pa om min hypotes om vilka ord i testet ar svara stéammer med resultaten. Jag
borjar analysen med ord som jag pagrund av deras uttryckssida ansdg vara svara.

Uttryckssidan i gora bort sig, med andra ord ordet géra, paminner om ett vanligare
ord, vilket betyder att ordet &r svart. Dessutom &r detta verb reflexivt och ganska langt,
vilka ocksa ar forsvarande faktorer. Detsamma géler partikelverbet hitta pa och
verbet inse. | dessa ord & de bekanta delarna naturligtvis orden hitta och se.
Atererinringsresultatet av ordet gora bort sig var bra, 37 elever kom ih&g detta ord.
Att ordet anses vara svart verkar med andra ord inte spela ndgon storre roll i

atererinringsprocessen.

Néar det gdler partikelverbet hitta p& hade den véalkéandare uttryckssidan tydligen
paverkat testresultatet. Flera av eleverna hade Oversatt ordet till fi. 6ytaa 'hitta’. Bara
i 26 fall hade ordet Oversatts rétt. Inte sa mycket béttre resultat fick verbet inse. 29
elever kunde dversitta rétt detta ord. Detta forhallandevis daliga resultat for inse kan
anda ocksa bero pa att ordet stod i imperfektform i texten pa det andra testet, det vill
séga att den oregelbundna bojningen av detta verb antagligen var en anledning till att
ordet orsakade problem. Tilldggas kan emellertid att eleverna nog borde kanna till

bojningen av verbet se.

Substantivet forebild kan ocksa vara svart pa grund av sin uttryckssida som innehdller
det valkanda ordet bild. Prefix anses ocksa enligt Enstrom forsvara forstaelsen. Fore
ar ett slags prefix och kan alltsa bli en forsvarande faktor for den som skall lara sig
ordet. Detta substantiv verkar énda inte orsaka nagra problem for eleverna. Det verkar
snarare som om det valkanda elementet i ordet skulle underlétta forstaelsen. Nar
eleverna kan oversitta bade fore och bild kan denna sammanséttning inte vara sa svar.

Som sagtsi ovanstaende kapitel var det 58 elever som kom ihdg dettaord.
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De tamligen langa orden (mer &n sex bokstéver): gora bort sig (37), 6verdriva (27),
forebild (58), maggrop (55), allvarlig (29), paverka (29), offentlig (27), hitta pa (26)
och budskap (21) fick, som framgar av talet inom parentes kommer fram, i genomsnitt
ganska bra resultat. Det enda undantaget & budskap. Ordets langd verkar altsainte ha
nagon tydlig eller direkt paverkan pa atererinringsresultatet.

Frekvens & en annan egenskap som kan spela en roll for ordforstaelsen. Om man ofta
moter nagot ord blir det for det mesta lattare att komma ihdg. Ordet paverka
forekommer, som redan tidigare konstaterats, hela sex ganger i texten om Ola Salo.
Eleverna kan darfor antas f& mycket traning i detta ord. Anda s kommer inte mer &n
29 elever ihdg det. Detta ar, enligt min asikt, ndgot Overraskande. Trots att ordet kan
tyckas vara svart pa grund av sin ovanliga uttryckssida och ocksa av att det bestar av
tvaord, trodde jag att detta skulle vara ett av de ord som en stor del av eleverna skulle

kunna dtererinra. Trots detta far ordet inte ens det genomsnittliga resultatet i testet.

Det & ordet paverka som i texten om Ola Salo f& mest kontext omkring sig.
Frekvens och kontext ga&r hand i hand hér. Ju oftare ordet forekommer, desto mer far
det "kott pa benen’. Kontexten & alltsa den del av en text som avslOjar ordets

betydelse i texten.

Jag formodade att adjektivet offentlig skulle ha atminsone en aning béttre
atererinringsresultat an 27. Jag trodde att ordet skulle ha varit bekant for eleverna pa

grund av att det forekommer i svenska texter pa offentliga stéllen i samhallet.

De ord som pa grund av sin innehallssida &r svara kan, som redan forut sagts, i denna
undersokning pastas vara budskap, offentlig, karna och rasa. Detta betyder att orden
har manga betydelser. Inget av dessa ord fick nagot bra resultat. Budskap hade
atererinrats av 21 elever pa samma sétt som ordet rasa. 26 elever kunde ordet karna.
Alla dessa ord & forhallandevis korta och innehdller inte sd manga delar. Av den

anledningen anser jag resultaten i dessa ord vara of orutsagbart daliga.
Ordets svarighetsgrad verkar inte korrelera med testresultaten forutom nagra enstaka

fall. Varje ord tycks for mig vara sin egen individ som antingen har fastnat eler inte

fastnat i elevernas minne. Ordklass, ordets langd, komplexitet eller ndgon av de fyra
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egenskaperna, som i ovanstaende kapitel tagits upp, spelar inte nagon storre roll for
atererinringen. Om det i vissa fall verkar vara sd att nagot av dessa sirdrag har
paverkat inlarningen, kan det naturligtvis ocksa vara fragan om en ren sump. Att en
elev i mitt test har kommit ihag eller glémt bort ett ord beror for det mesta inte pa dess
ordklass eller svarighetsgrad.

5.3 Jamforelse av flickornas och pojkarnas resultat

Riippuva muuttuja: tulos
Rivimuuttuja: sukupuoli
Sarakemuuttuja: tyotapa (1-4)

Suullinen  Lauseet K&anndés Tarina Yht
Poika 5,13 6,60 2,50 4,43 4,46
Tyttd 8,89 7,91 7,44 10,25 8,54
Yht 7,12 7,50 5,12 7,53 6,78

Tabell 2 - Konensinverkan pa testresultatet

Innan jag gar narmare in pa tabell 2 Gversétter jag de termer som stér pa finska i den.
Riippuva muuttuja — en avhangig faktor, vilket alltsa hér ar testresultatet
Rivimuuttuja — radparameter (héar konet)

Sarakemuuttuja — kolumnparameter (héar arbetsséttet)

| tabell 2 har konets inverkan pa resultatet av varje arbetssétt raknats. Det framgar av
tabellen att flickorna har fatt betydligt béttre resultat i varje test. Som en f6ljd av det
muntliga arbetsséttet har flickorna fatt i genomsnitt 8,89 ord rétt i atererinringstestet
medan motsvarande resultat for pojkarna & 5,13. Skillnaden & alltsa 3,76. Det
sammanréknade resultatet for bade pojkar och flickor & 7,12 i det muntliga testet
medan det motsvarande resultatet | alla test & 6,78. Det sammanraknade resultatet i
det muntliga testet & det nést samsta av alla ssmmanréknade resultaten. Det sdmsta
resultatet har bade pojkar och flickor fatt i dverséttningstestet. Det sammanraknade
resultatet | dettatest & 5,12. Pojkarnas resultat i Oversdttningstestet var absolut sdmst
av adla, endast 2,5. Flickornas resultat var 4,94 ord béttre an pojkarnas, med andra ord
7,44. Att Oversattningen har lett till det samsta resultatetet ar inte dverrraskande. Detta
arbetssdtt var ju det enda av de fyra inlérningsmetoderna som inte var kommunikativt.
Dessutom férmodade aven svensklararen Kristiina Henrikson som hjélpte mig med

mina test, att dversattningen inte kommer att leda till ndgra bra inlarningsresultat. Jag
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kan anda inte komma pa ndgon bra anledning till att pojkarna fick sa daligt
inl&rningsresultat som 2,5.

Historieskrivningen har lett till det béasta sammanréknade resultatet (7,53), &ven om
pojkarna inte heller i detta test har fatt ndgot bra resultat, endast 4,43. Flickorna har
daremot gjort sin basta prestation med hjdlp av historieskrivningen. Flickornas
genomsnittliga resultat i detta test & 10,25. Differensen mellan pojkar och flickor &r
sA stor som 5,82, vilket & den gtorsta differensen av alla testresultaten. Som jag
framforde tidigare i min avhandling har Kristiansen konstaterat att pojkarna ofta har
nytta av ett sddant har arbetssétt i inlarningsprocessen. Uppgiften i det forstatestet var
alltsa att skriva en tokrolig historia och detta arbetssétt skulle, enligt Kristiansen, vara
speciellt trevligt for pojkarna. Trots pojkarnas svaga resultat var uppgiften kanske
anda trevlig for dem: pojkarna som pa min testlektion skrev en historia verkade ha
roligt. De stéllde mer fragor an pojkarna i de andra grupperna, var mer engagerade i
uppgiften och sag ut som om de verkligen skulle ha tyckt om att hitta pa galna saker i
sina historier. Jag anser att detta arbetssétt var mest motiverande av alla och satte sa

att siga mest fart pa eleverna

Att skriva meningar har lett till nastan lika bra resultat som att skriva en historia, och
det vill s&ga att resultatet i meningsskrivningstestet i genomsnitt ar 7,5. | resultaten av
tetet & differensen mellan flickor och pojkar ming av alla, bara 1,31. Pojkarna har
lart sig i genomsnitt 6,6 ord med hjélp av att elaborera meningar medan flickorna har i

genomesnitt till&gnat sig 7,91 ord.

Nagot i6gonenfallande bra resultat har inte ndgon av de deltagande gruppernai dessa
test fatt. Enligt resultaten verkar flickorna anda ha mest nytta av historieskrivning och
pojkarna av meningsskrivning. Overséttningen verkar inte ndgon grupp ha nytta av,
speciellt inte pojkarna som inte larde sig mer @n 2,5 ord med hjdp av denna metod.
Att elaborera ord visade sig alltsd vara ett mer effektivt sitt att lara sig ord an

Overséttning som inte direkt kan sdgas vara en kommunikativ inl& ningsmetod.
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Suullinen Lauseet Kaannos Tarina

Figur 4 - Konensinverkan pa testresultatet (stapeldiagram)

For att askadliggéra hur konet har paverkat testresultatet har jag utarbetat ett
stapeldiagram (figur 4) i detta kapitel. Av diagrammet kommer alltsa samma uppgifter
fram som av tabell 2 men i en annan form. Genom att se pa detta diagram mérker man
betydligt lattare till exempel den stora skillnaden som finns mellan pojkar och flickor i
resultaten i testen med oversédttning (fi. kdannos) och historieskrivning (fi. tarina).
Den ljusare stapeln star for pojkar och den morkare for flickor. Man marker ocksa hur
nara varandra resultaten for pojkarna och flickorna star i testet med

meningsskrivning (fi. lauseet).
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5.4 Kursbetygens paverkan

tulos
Ryhmittelymuuttuja: arvosana (4-10)
4 5 6 7 8 9 Yht

Keskiarvo 250 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 erittdin merkitseva

Tabell 3 - Kursbetygensinverkan pa testresultatet

| tabell 3 stér ryhmittelymuuttuja for " grupperingsfaktor”, vilket i denna tabell ar lika
med Kkursbetyget. P-vardet berédttar hur signifikant korrelationen mellan kursbetyget
och tedresultatet & datistiskt. Ju narmare noll talet &, desto mer signifikant &
korrelationen.

Som framgdr av tabell 3 korrelerar kursbetyget starkt med testresultatet. Man ser
tydligt att ju svagare en elev &r, desto sdmre & hans eller hennes testresultat och
tvartom, ju starkare en elev &, desto béttre har han eller hon kommit ihdg ord i detta
test. Denna korrelation &r statistiskt mycket signifikant.

Na man réknar ihop resultaten av alla fyra test, fa&r man fram att eleverna i
genomsnitt kom ihdg 6,78 ord. De som efter den pagaende svenska kursen fick 4 som
kursbetyg (med andra ord det sdmsta kursbetyget) kunden atererinra 2,5 ord i mitt test.
Det fanns inga elever i testgrupperna som efter kursen skulle ha fatt det hdgsta betyget
i svenskan, alltsa 10, men de som fick betyget 9 fick tydligt och klart de basta
resultaten &ven 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 an eleverna med betyget 4. Detta & den storgta skillnaden i

resultaten ndr man jamfor grupper enligt deras kursbetyg.

Den nast storsta skillnaden stér att finna mellan elever med betyget 6 och 7. Elever
som fick 7 som kursbetyg kunde édtererinra 2,83 ord mer an de som fick 6 som
kursbetyg. Skillnaden mellan eleverna med 8 och 9 som kursbetyg ar 2,46. Eleverna
som fick betyget 8 kunde i genomsnitt 8,71 ord i mitt test medan de som fick betyget
9 kunde s manga som 11,17 ord. Det & markligt att skillnaderna mellan elever med

kursbetyget 7 och 8 inte & lika stora. Skillnaden mellan de har elevgrupperna ar
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endast 0,5 ord. Vad som ocksa & anmarkningsvéart & att eleverna med kursbetyget 6
fick i dettatest sdmre resultat an de elever som av léararen fick 5 som kursbetyg.

Man skulle av de hér resultaten kunna dra den slutsatsen att de elever med 5 som
kursbetyg har mest nytta av kommunikativa sprakinlarningsmetoder och de som har 6
som betyg skulle ha minst nytta av dessa metoder. Jamfort med eleverna med betyget
4 har de med betyget 5 fatt betydligt béttre resultat i testet, medan eleverna med
betyget 6 har smre resultat i testet &n eleverna med betyget 5. Skillnaden mellan
dessa grupper & 0,2. Pa grund av att testgrupperna & sa sma i denna understkning

kan man inte siga att detta pastaende skulle vara pdlitligt till hundra procent.

Att &ven de svaga eleverna har nytta av den kommunikativa sprakinlarningen stammer
inte har. Kan det bero pa att &minstone det muntliga arbetsséttet och
higtorieskrivningen var nya for eleverna och att de kanske inte darfér kunde dra al
nytta av dessa metoder? De skulle behdva mer évning i sadana uppgiftstyper sa att de

skulle l&ra sig anvéanda och utnyttja dem och deras effektivitet.

arvosana (4-10)
Ryhmittelymuuttuja: ty6tapa (1-4)
Suullinen Lauseet K&anndés Tarina Yht

Keskiarvo 6,71 6,38 5,88 6,47 6,35
Keskihajonta 1,45 1,26 1,58 155 1,46
Lkm 17 16 17 15 65

Tabell 4 - Det genomsnittliga kursbetyget i varje testgrupp

| tabell 4 & grupperingsfaktorn (fi. ryhmittelymuuttuja) arbetsséttet (fi. tyGtapa). Det
finska ordet arvosana star for kursbetyg.

Av tabell 4 kan man se det genomsnittliga kursbetyget bland eleverna i varje testgrupp.
Kursbetyget bland alla elever & i genomsnitt 6,35. Grupperna bestar alltsa inte av
nagra speciellt starka elever. Att ingen av eleverna har kursbetyget 10 bevisar dven
samma faktum. Grupperna & nastan jamlika vad géller kursbetyg. Den svagaste
gruppen & emellertid den som fick arbeta med 6verséttning. Det genomsnittliga
kursbetyget for denna grupp &r bara 5,88. Kan detta vara en anledning till att den har
gruppen har fatt det sdmsta resultatet i atererinringstestet? Kursbetyget forefaller ju att
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korrelera med testresultatet. Att den grupp som fick utarbeta orden muntligt & starkast
av ala (6,71 & deras genomsnittliga kursbetyg) forefaller daremot inte att paverka
testresultatet. Grupperna som fick elaborera orden skriftligt & ungefér lika starka. De
som skrev meningar har i genomsnitt kursbetyget 6,38 och de som skrev tokroliga
historier har kursbetyget 6,47. Dessa grupper ar, som redan tidigare konstaterats, de
som fick de basta resultaten i testet.

_ Korrelaatiokerroin r = 0,325 r_nelié = 0,106
Muntlig

15 ;

I I
y =-0,1248x2 + 2,5679x - 4,2428 \ \
R®=0,1103 I I

' |

13 Prmmmmmm= #:

tulos

arvosana (4-10)

Figur 5 - Resultatens spridning i det muntliga testet och kur sbetygetsinverkan
paresultatet

| figur 5 kan man se testresultatet och kursbetyget for varje elev for sig. Den vagréta
axeln i figuren star for testresultatet och den lodréta axeln for kursbetyget. | figur 5,
som visar hur resultaten och betygen sprider sig i den muntligt arbetande gruppen,
finns det tva par som har fatt samma resultat i testet och har samma kursbetyg. En
punkt far alltsa representera tva forsokspersoner. Detta ar fallet med tva elever som
har kunnat u ord i testet och haft 6 som kursbetyg samt tva elever som haft tre ord
rétt i testet och 7 som kursbetyg.

| den muntligt arbetande gruppen fanns det tre elever som hade 5 som kursbetyg. De

fick Overraskande varierande resultat i testet. En av dem kom till ett resultat som

58



ungefér motsvarar hans kunskapsniva (fem ord rétt), men de tva andra fick betydligt
béttre resultat an vad man skulle kunna férutse pa grund av deras kursbetyg. Den ena
av dem fick nio och den andratio podng i testet.

En annan 6verraskande spridning ser man i den del av gruppen som hade 7 som
kursbetyg. De fem eleverna hade fétt valdigt varierande testresultat, fran tre (tva
elever) till tretton ord rétt. En likartad spridning mérker man bland de tre elever som
hade 8 som betyg. Fem, tio och tretton &r elevernas resultat i testet. Aven de elever
som hade kursbetyget 9 fick helt annorlunda testresultat, némligen tre och fjorton.

Enligt figur 5, 6, 7 och 8 ser det inte ut som om kursbetyget skulle korrelera med
testresultatet, &ven om en tydlig korrelation mellan dessa tva faktorer & synlig i tabell
3. Denna korrelation verkar andra sig beroende pa hur man betraktar testresultaten.
Genomsnittligt ser det ut som om betyget korrelerade med resultatet, men nér man
betraktar de enstaka prestationerna & denna tendens inte lika uppenbar.
Observationen & intressant. Det skulle betyda att &ven de svagare eleverna skulle
kunna dra nytta av kommunikativ sprékundervisning och né bra inlérningsresultat. A
andra sidan betyder det dven att de starka eleverna nodvandigtvis inte lar sig pa ett sétt
som man skulle férvanta sig. De kommunikativa inl&rningsmetoderna kan leda
antingen till goda eller svaga inlarningsresultat oberoende av elevens allménna

kunskapsnivai spraket.
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arvosana (4-10)

Figur 6 - Resultatens spridning i testet med meningsskrivning och kursbetygets

inverkan paresultatet

| figur 6 ser man spridningen av resultaten och kursbetygen bland de elever som pa
testlektionen fick skriva meningar av orden. | denna grupp fanns det tre elevpar med
samma betyg och resultat: 5 som betyg och 3 poéng i testet, 6 som betyg och 3 poang
I testet samt 7 som betyg och 10 poang i testet.

| denna grupp férekommer samma tendens som i den muntliga gruppen. Det finns tre
svaga elever i denna grupp som har uppnatt valdigt bra resultat i testet. En elev med 5
som betyg har fétt 13 poang i testet och tva elever med betyget 6 har fétt 10 och 12
poang i testet. A andra sidan finns det ocksi sidana svaga elever i denna grupp som
har fatt daliga testresultat.

De elever som har 7 som kursbetyg har fétt de mest spridda resultaten i denna
testgrupp. Det finns en elev som fick 3 poang i testet, en som fick 6 poang, en som
fick 8 poang, tva elever som fick 10 poang och en som fick 12 poang. Eleverna med 7
som kursbetyg fick de mest spridda testresultaten i nastan varje testgrupp. Det enda
undantaget utgdr den grupp som skrev en historia. Kan man alltsd av denna tendens

dra slutsatsen att de medelmattiga eleverna kan ha mest nytta avkommunikativa
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inlérningsmetoder men samtidigt bildar en grupp som mest osannolikt kommer att
gora 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 poéang och en
elev med 9 som betyg fick 14 poang i testet. Kan man alltsa anta att de starka eleverna
alltid uppnar ett gott inlarningsresultat genom att elaborera meningar? Kanske inte,
eftersom det ingdr endast tva forhallandevis starka elever i denna testgrupp. Det vore
anda intressant att utféra ytterligare en undersokning om ordelaborering och om den
altid leder till bra inl&rningsresultat bland de starka eleverna. Samma tendens
forekommer aven i den andra elaborerande gruppen, namligen den som skrivit en

historia.
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arvosana (4-10)

Figur 7 - Resultatens spridning i dversattningstestet och kursbetygets inverkan

paresultatet

Gruppen som fick Oversdtta texten var enligt testresultaten svagast av alla. Resultatens
spridning kan man se i figur 7 ovan. Tva elever med 4 som betyg fick samma resultat,
1 poéng, i testet. Tvaelever med 5 som betyg fick ganska olika resultat: den enafick O
poang och den andra 7 poang i testet. De tre eleverna med 6 som betyg fick ala ddliga
resultat: 0, 2 och 4 poang.

Eleverna med betyget 7 fick ocksa den har gangen de mest spridda resultaten. Den
sédmsta av dem fick 4 podng och den basta 11 podng i testet. Den enda eleven i denna
grupp som hade betyget 8 fick bara 6 poang i testet och nddde med andra ord inte upp
till den niva som han tydligen annars befinner sig pa Eleven med 9 som betyg fick 11

poang i testet; ett resultat som ocksd i dvrigt motsvarar hans kunskapsniva.
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Figur 8 - Resultatens spridning i testet med historieskrivning och kursbetygets
inverkan paresultatet

Av figur 8 framgar hur resultaten sprider sig i den grupp som fick i uppgift att skriva
en tokrolig historia. De svagaste eleverna uppnadde resultat som korrelerar med deras
kursbetyg. Det hogsta testresultatet bland elever med 4 eller 5 som kursbetyg var 6
poang. Av de tre som hade 6 som kursbetyg uppnadde en elev betydligt béttre resultat
an de tva andra, namligen 11 poang. De tva andra fick 4 och 5 poang i testet. | denna
grupp fanns det farre elever med betyget 7 @n i de andra grupperna, det vill siga bara
tre elever. Alla dessa tre uppnadde mer eller mindre bra resultat i testet, namligen 8,
10 och 13 poang. Har spred sig alltsd inte resultaten lika mycket som i andra grupper.
A andra sidan fanns det farre elever med 7 som betyg i denna grupp &n i de andra
grupperna. Av den anledningen & det svart att dra nagra sutsatser. De starkare
eleverna foljde sin egen niva i resultaten for denna grupp. De som av svensklararen
hade fatt 8 som kursbetyg fick 8 och 10 poédng i mitt test och de somii sin tur hade fétt
9 som kursbetyg fick 11 och 14 poéng i testet.
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5.5 Hur testresultaten i min undersékning motsvarar de
tidigare forskningsresultaten

| kapitel 2.1 redogjorde jag for den tidigare forskning som bedrivits om hur tréning
paverkar inlarningsprocessen. De undersokningar som presenteras hos Ellis (1993:107)
visar varierande inlarningsresultat: vissa visar ett positivt férhallande mellan tréaning
och inlérning och vissa ett negativt eller ett mycket svagt forhdllande. Alla dessa
resultat kan anses stdmmai min undersbkning. Prestationerna i minatest varierade ju
kraftigt bland eleverna. En del elever hade lart sig en stor del av orden, medan andra
hade inte kommit ihag ett endaord i testet. Ellis konstaterar ocksa att ett av problemen
i att tolkatestresultat &r att forskarna méter inlérning pa olika sétt. Det blir da svart att
tolka korrelerande statistik. Det kan uppfattas som ett problem &ven i mitt test. Om
man till exempel betraktar hur kursbetyget paverkar dtererinringsresultatet varierar
sutsatserna beroende pa det sét man askadliggor resultaten pa Det genomsnittliga
resultatet visar en stark korrelation mellan dessa faktorer, medan de enstaka

prestationernainte stoder denna korrelation.

Enligt Ellis (1993: 107-108) &r forhdlandet mellan tréning och inlarning komplext.
Detta mérks ocksa i mina undersokningsresultat. Man kan inte pasta att svaga elever
skulle fa svagt inlarningsresultat, starka skulle fa gott resultat, eller att ett visst
arbetssétt skulle leda till bra resultat bland alla elever, oberoende av konet eller

kunskapsnivan.

Craik och Tulving kom i sina undersokningar till slutsatsen att ju langre och mer
komplicerade helheter de elaborerade orden ingér i desto béttre kommer man ihdg
dem. Detta kan pa ett sitt anses stémma med mina test. Historieskrivningen var ju det
arbetssétt som ledde till basta inlarningsresultat. Papekas kan anda att skillnaden
mellan &tererinringsresultatet i meningsskrivning och historieskrivning inte var

anméarkningsvart stor. Skillnaden var endast tre hundradelar.

Jensen och Rohwer (Kristiansen 1998:54) iakttog i sina test att om orden parvis

infogades till meningar blev inldrningen fem ganger sa effektiv. Detta sdammer inte



med min undersbkning. Genom att skriva meningar blev elevernas inlérning inte ens
en gang mer effektiv antill exempel i dverséttningsuppgiften.

Kristiansen (1998:57) anser pojkar vara mer intresserade av att skriva tokroliga
historier an flickor. Pojkarnai min undersokning var faktiskt intresserade av ett sddant
har arbetssatt men fick inte négra markbart goda inlarningsresultat i dettatest.

| likhet med de forskningsresultat som jag har presenterar i kapitel 2.1 kan man inte
heller av mina testresultat dra nagra slutsatser om vad som & tréningens roll i
inl&rningsprocessen. Fast de kommunikativa inlérningsmetoderna i flera fall skulle
leda till goda inlarningsresultat kan man inte infér en ny undersvisningssituation
sakert veta vilka elever som kommer att dra nytta av dessa metoder.

6. Diskussion

Innan jag korde igang med min undersokning och de test som skulle tillhdra den
trodde jag att jag skulle uppna nagra béttre inlarningsresultat én vad jag i §alva verket
har gjort. Inlarningen blev inte sA effektiv som jag hade velat trots att skillnaden
mellan de kommunikativa och den icke-kommunikativa metoden anda blev mérkbar.
De medelméttiga resultaten har fatt mig att fundera pa anledningar som skulle ha
kunnat leda till detta.

Forst maste jag anda konstatera att testen inte kan pastas vara vetenskapligt palitliga
eftersom testgrupperna var sa sma. Min avsikt var att alla grupper skulle bestd av 20
elever (som i och for sig ocksa &r forhallandevis litet), men att alla grupper skulle ha
hallit ihop genom bada testen visade sig vara omajligt och kanske ett faktum som jag
borde ha kunnat ta héansyn till tidigare.

Kanhénda att eleverna i mina testgrupper inte var vana vid sadana arbetssétt som de
fick arbeta med. Om man &r van vid ett arbetsséit kan man sakert dra mer nytta av det.
Man behover inte anvanda sa mycket tid for att 1ara sig att arbeta pa ett visst sétt utan
man kan genast koncentrera sig p& det som egentligen skall laras in. Atminstone den

muntliga uppgiften och uppgiften att skriva en tokrolig historia var nya uppgiftstyper
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for eleverna och vackte mest forvirring i klassrummet. Att séta ihop tva ord till en
mening var kanske inte heller sa bekant fér eleverna. Det enda som eleverna sakert

hade gjort tidigare var att dversdtta en text.

Man kan fraga sig om tva lektioner (med andra ord tva tréningsganger) skulle ha
bidragit till inlarning. Som bekant & upprepning av det man lart sig ocksa viktigt.
Eleverna skulle formodligen i storre utstréckning ha lagrat orden i langtidsminnet om
de hade fétt ett traningstillfalle till. En annan faktor som kanske ocksa skulle ha
effektiviserat inlarningen &r att l1&ta eleverna se samma ord i mer an en kontext.
Kanske skulle tva olika texter eller meningar som innehdll orden béttre ha
askadliggjort ord och deras anvandning.

Trots mina ovanstéende spekuleringar var majoriteten av eleverna aktivt med pa
lektionerna. Sarskilt den tokroliga historian inspirerade eleverna att skriva och
anvanda sin fantasi. Jag kommer att tanka pa en mycket lyckad historia som tva elever
skrev om den sorgligt kanda nationalhjélten Matti Nykanen. Sprakinlarningen kan,
som kommer fram hér, ocksa vara rolig och inspirerande. Denna faktor anser jag vara
speciellt viktig vid svenskundervisningen, eftersom eleverna kanske inte altid & sa
motiverade att lara sig detta obligatoriska sprék. DA & det ytterst viktigt att

undervisningen & motiverande och inspirerande.

Kommunikativ sprakinlarning ar naturligtvis forst och framst avsedd att vara ett
effektivt inlarningssétt, men man kan ocksa fraga sig om den verkligen & den basta
metoden nar meningen & att lara sig formativa och detaljerade kunskaper om spraket.
Vikten laggs ju inte patill exempel korrekta ordformer eller korrekt grammatik utan
det framsta syftet i sprakinlarningen & att fa eleverna att frivilligt och spontant
anvanda malspraket. Vad som ocksa &r viktigt & att spraket anvands for sadana

andamal som eleverna anser sig ha nytta av.

Pa gymnasienivan & denna idealiska bild av sprakinlarning anda nastan omojlig att
forverkliga eftersom det & studentexamen som i gymnasieundervisningen dikterar
villkoren for vad som skall laras in, vad som & vasentligt och vad som inte & det.
Man far hoppas att nu, nér svenskan inte langre skrivs som en obligatorisk del av

studentexamen, kan dela in undervisningsgrupperna i svenska i de som &mnar skriva
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svenskan i studentexamen och de som inte &mnar gora det. D& skulle de som inte skall
skriva svenskan kunna léra sig sddana saker som de gédlva & intresserade av. En sdan
elevbaserad undervisning skulle sdkert vara motiverande och intressant bade for
eleverna och léararen. | sddan héar undervisning skulle kommunikativ sprakinléarning
utan tvekan vara den mest idealiska inlarningsstrategin. Malet & ju att uppmuntra
inlararna att kommunicera pa malspraket och galva producera ett sprék som svarar pa
deras egna kommunikationsbehov.

Om man fortfarande funderar pad vad de medelméttiga resultaten i detta
ordinlarningstest kan bero pa kan man tanka pa hur mycket en frammande larare
(alltsa jag) kan paverka eleverna och hur de arbetar. Man kan ténka sig att en del av
elevernas energi gar pa att koncentrera sig pa den "nya léraren”, men a andra sidan
kan den nya lararen aven fungera som en motiverande och inspirerande faktor i
undervisningssituationen. Att undervisningssituationen & annorlunda @n vanligt kan

ha antingen negativa eller positiva foljder i inlarningsprocessen.

Om de kommunikativa sprakinlarningsmetoderna inte altid leder till de béasta
inlarningsresultaten kan man fraga sig om de verkligen & de basta metoderna. En
blandning av flerainlarningsstrategier skulle kanske vara en [6sning pa detta problem.
Huvudvikten pa inldarningen borde i alla fall ligga pa den kommunikativa aspekten.
Att lara sig anvanda och producera spraket ar sikert ofta det framsta malet i
undervisningen. Dessutom bidrar den kommunikativa sprakinlarningen till att
eleverna blir modigare och mer ohdmmade att anvanda spraket. Det &r ju ett vakant
faktum att de finska sprakinlérarna & bra pa den deklarativa nivan av spraket men
oftast inte pa den procedurala. Procedurala kunskaper & anda just de som efterlyses i
dagens samhdlle och da & den kommunikativ sprakinlarningen den enda
inlarningsstrategin som har som mal att fa eleverna att anvanda spraket pa den

procedurala nivan.

Som blivande svensklarare ser jag undervisningstiden som en vérdefull tid som skall
anvandas for traning. Traning leder naturligtvis till inlarning. Lektionen &r den tid da
eleverna skall aktiveras och engageras, inte den tid da lararen far visa vad hon eller
han kan och koéra en monolog som eleverna skall lyssna pA En sddan hér

undervisningmodell kan mdjligen fungera vid undervisning av realdmnen men absolut
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inte vid sprékundervisning. Eleverna vet att lararen har kunskaper om malspraket (det
a utgangspunkten), och darfor skall de, vid behov, kunna anvanda lararen som
sprékkonsult. Léraren ger verktyg for eleverna och later eleverna sedan sélva
anvanda dem i sin egen produktion. Det & meningen att eleverna skall ha l&tt att

dppna munnen eller greppa pennan och producera spontant sprak.

Behaviorismen och den oOversittnings—-grammatiska sprakinlarningsmetoden &r
fortfarande i anvandning i dagens skola. Den &ldre larargenerationen har gatt igenom
lararutbildningen pa behaviorismens tidevarv och har i viss man svarigheter att bli av
med dessa foéraldrade och inaktuella inlarningsmetoder. Forhoppningsvis kommer
den yngre generationen att fornya sprakundervisningen i skolvérlden och inse vikten
av de kommunikativa kunskaperna. For at ha framgang i dagens samhédle skall
manniskorna ha formaga att vara sociala i varierande situationer, aven over riks- och
kulturgranser. Detta forutsatter inte minst kunskaper i frammande sprak. Kunskaper i
frammande sprék betyder i sin tur inte att kunna boja ett verb, forklara vad som &r ett
adverbial eller att kdnna igen ett ord i en tidning. Att ha kunskaper i ett frammande
sprak som man har nytta av betyder forst och framst att man kan kommunicera, i detta
fall pa svenska: att tilltala folk, kora en diskussion, pratai telefon, skriva e-post eller
ett brev eller helt enkelt att hdlsa pa ndgon och kunna kallprata om véadret.

7. Sammanfattning

Nér jag funderade pa amnesval for min avhandling pro gradu stod det klart for mig att
avhandlingen skulle handla om sprakinlarning. Detta amne kandes naturligt for mig
som snart ska borja arbeta som svenskléarare. Jag bestdmde mig for att koncentrera
mig pa den kommunikativa sprakinldarningen som baserar sig pa den kognitiv-
konstruktiva inlarningsteorin. Den kommunikativa aspekten i sprakinlarning ar
mycket viktig i dagens kommunikationsinriktade samhélle och jag anser den &ven
vara en strategi som man utan tvekan ska anvanda vid all slags sprakundervisning

eftersom den anses bast besvara de behov som sprakinlérarna har.

Anledningen till att jag har gjort min undersokning om ord och ordinlérning ar enkel:
avhandlingens omfattning tvingade mig att begransa amnet till ett sprakligt delomréde,

och eftersom ord ar det viktigaste elementet i ett sprak, ville jag koncentrera mig pa
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dem. Jag ville utféra den empiriska delen av avhandlingen bland gymnasieelever
eftersom de redan ligger pa en ganska avancerad niva i svenskan och darfor & en
idealisk malgrupp for detta dags undersokning.

| den teoretiska delen av min avhandling utgar jag ifran den sprakpedagogiska och
lingvistiska litteratur som jag anser vara vasentlig for mitt amne. Jag redogor med
hjalp av denna litteratur for hur man lar sig ord och vilka faktorer som paverkar
ordinlarningen. Huvudvikten i den teoretiska delen ligger anda pa kommunikativ
sprakundervisning. Jag redovisar vad den kognitiv-konstruktiva inlarningsteorin star
for. Dessutom férklarar jag vad kommunikativ kompetens & for négonting. Enligt den
kognitiv-konstruktiva inléarningsteorin bygger manniskan géalv sin kunskap genom
egen verksamhet. Kommunikativ kompetens i sin tur ses som md for den
kommunikativa sprakinlarningen. Elaboreringen & en inlarningsmetod som anses
vara mycket effektiv vid inlarning. Om fordelarna av denna metod och hur den
egentligen lampar sig som undervisningssituation berédttar jag likaledes i den
teoretiska delen.

| salva undersokningsdelen av avhandlingen redogor jag for de test som jag gjort
bland gymnasieelever och analyserar resultat som jag har fatt av dessa test. Meningen
med testen var att testa hur gymnasieelever |ar sig nya ord med hjdlp av elaborering.
Eleverna delades in i fyra olika grupper. Grupperna bestod av 15-17 elever som hade
last ungefar lika manga kurser i svenska och sdledes hade ungefar lika langa

sprékstudier bakom sig.

Vid det forsta testtillféllet fick alla grupper jobba med samma text och samma ord.
Denna text var hamtad fran ungdomstidningen Glod. Texten handlade om en kéand
rockgtjarna; ett amne som jag formodade skulle motivera ungdomar. Jag gick igenom
texten med eleverna och stod sedan till hjap nér de utarbetade orden. Varje grupp fick
sin egen uppgift, av vilka tre var elaboreringsuppgifter och en éverséttningsuppgift
som alltsa inte kan klassas som en kommunikativ uppgift. En vecka efter denna
testlektion fick de se de 14 nya orden i en annan kontext och dversétta dem till finska.

Detta skulle alltsa testa hur eleverna hade lart sig orden och lagrat de i minnet.
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Min uppgift var att ta reda pa hur kommunikativa inléarningsstrategier bidrar till
inlarning, hur inlarningsresultaten i olika uppgiftstyper skiljer sig fran varandra, om
det finns skillnader mellan resultaten hos pojkar och flickor, och hur elevens
kursbetyg paverkar inlérningsresultatet. Forutom dessa problemstéllningar ville jag
veta hur ordets ordklass och svarighetsgrad paverkar inlarningsresultatet.

Innan jag redogor for testresultaten paminner jag lasaren om att det hogsta resultat
som man i mitt test hade mojlighet att fa var 14 poang. Det betyder alltsa att eleven
kunde atererinra alla ord.

Det har kommit fram av min undersokning att de tre kommunikativa uppgiftstyper
som jag anvande i mina test ledde till béttre inlaningsresultat &n
overséttningsuppgiften. Det samsta resultatet (5,12 ord) fick alltsa elever som jobbade
med Oversdattning. De som antingen fick skriva meningar eller en historia kom till
ungefér lika bra resultat (meningar 7,5 och historia 7,53). De som fick gora den
muntliga uppgiften kom till 7,12 som inl&ningsresultat. | almanhet var
inlarningsresultaten anda inte sa sralande. | genomsnitt kom eleverna ihdg 6,78 ord i

det andratestet, vilket — enligt min egen klassificering — skulle motsvara skolbetyget 7.

Flickorna fick betydligt béttre inlarningsresultat i testet an pojkarna. Bada grupperna
fick sitt simsta resultat i Overséttningstestet: flickorna 7,44 och pojkarna 2,5. Genom
att skriva meningar fick pojkarna 6,6 ord rétt, vilket var deras bésta resultat, medan
flickornafick sitt basta resultat, 10,25, genom att skriva en tokrolig historia. Att skriva
en historia ledde aven till det basta sammanraknade resultatet, 7,53.

N&r man betraktar kursbetygens inverkan pa testresultatet ser det i genomsnitt ut som
att kursbetyget skulle korrelera med testresultatet. Nar man déremot betraktar de
enstaka prestationerna i varje grupp ser det ut som om kursbetyget inte langre hade
négon storre inverkan pa hur en elev klarat sig i testet. Aven svagare elever har fétt
bra resultat i testet medan starkare elever har fatt resultat som inte motsvarar deras
kunskapsniva, eller med andra ord svaga resultat. Det & alltsa inte gavklart att
endast starka elever kan dra nytta av de kommunikativa sprakinl&rningsstrategierna.

Aven svaga elever kan uppnd brainlarningsresultat med hjalp av dem.
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Ordets svarighetsgrad utifran fyra aspekter — frekvens, uttryckssida, innehdllssida och
kontext (redovisat i kapitel 2.3.1) verkade inte ha nagon storre inverkan pa
atererinringsresultatet. Ordets ordklass hade inte heller ndgon anmérkningsvéard
inverkan pa hur eleverna tillagnade sig orden. En hypotes om att vissa typer av ord
skulle vara svarare att tatill sig &n andra visade sig vara felaktig i denna understkning.
Utifran ordets ordklass eller ndgot annat sérdrag kunde man alltsa inte rékna ut hur
ordet kom att lagras i minnet. Detta kan bero pa att grupperna i understkningen var
relativt sma och att testresultaten darfor inte ar fullstandigt palitliga.

Skillnaden mellan testresultaten &r inte stor. Aven om elaboreringsuppgifterna ledde
till béttre inlarningsresultat @n Gversattningsuppgiften, hade jag fran borjan forvantat
mig att skillnaden skulle bli @nnu strre. Men trots att resultaten inte blev sa lysande
var jag anda nojd med att eleverna verkade vara engagerade pa testlektionerna och att

majoriteten av eleverna jobbade duktigt med uppgifterna.

Efter denna undersokning har min asikt om sprakinlarningen och hur den ska se ut
inte andrats. Jag anser fortfarande den kommunikativa sprakinlarningen vara den
viktigaste sprakinlarningsmetoden, d&ven om det ibland kan vara bra att komplettera
den med nagon annan metod. Meningen med sprakinldarningen & anda forst och
framst att léra sig anvanda spraket i naturliga situationer och yttra sig salvstandigt pa
malspraket.
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Bilaga 1

Kandisen:
vill fafolk att vaga

Ola Salo sjunger och skriver texternai bandet The Ark. Pabara nagra & har han och
bandet gétt fran ingenstans till att vara idoler och forebilder fér en stor méngd unga.

- Det & en valdigt allvarlig sak att kunna paver ka sa manga unga manniskor som vi
anda gor. Man maste ta konsekvenserna av det. Inte bara gora det for sin egen skull,
utan passa pa och forsoka gora samhéllet béttre. Kan man gora det & paverkan négot
positivt. Ola beréttar att karnan av budskapet i hans texter ar at fa folk att bli
mindre radda, att vaga mer. Och det & det han vill paverka unga att forsta

- Det handlar inte om att fa ndgon att vaga hoppa bungyjump, utan om att fa
manniskor att inte vara radda for sinakanslor. Det & en kamp mot all rédsla som finns,
rédslan for att gora bort sig och rédslan for att skaffa sig en egen identitet, vara sig
sidv och gasin egen vag. Men en sak vill Ola papeka: bara for att han &r paett visst
sétt vill han inte fafolk att bli just som han.

- Det handlar absolut inte om att man skata efter mig och bli som jag. Man kan hitta
pa en helt egen stil, bara den kanns rétt. Att vara en offentlig person & ocksa ndgot
Ola ser som ett tort ansvar. Att sa manga lyssnar pa det han séger.

- Det gédller att hela tiden séga saker jag verkligen star for. N& man &r bland sina
kompisar hander det ju att man @verdriver och sager saker man inte riktigt menar.
Det maste jag se upp med nér jag &r i en mer offentlig situation. Sedan hander det
anda att jag blir felciterad. Att jag sager en lang mening och att ett "inte” sedan faller
bort i texten. Darasar helt pl6tdigt det man sagt. Pa samma sétt som Ola paverkar
ungai dag, blev han paverkad av musik da han véaxte upp.

- Musik paverkar saotroligt mycket. Via manniskor som Jim Morrison, David Bowie
och John Lennon insdg jag att det gick att vara man pa ett annat sétt &n vad det
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vanliga idealet visade. Det finns ramar ute i samhéllet som talar om vad som &r rétt,
vad man skatycka och hur man ska se ut. Jag insag att det gick att vara en lycklig
man utanfor de ramarna. Varje manniska har sin egen mall och det man kanner i
maggr open &r det réta. Folj den kanslan!
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Bilaga 2.

en forebild, -en, -er, -na
allvarlig, -t, -a

paverka, -ar, -ade, -at

en karna, -n, -or, -orna

ett budskap, -€t, =, -en

gora, gor, gjorde, gjort bort sig
papeka, -ar, -ade, -at

hitta, -ar, -ade, -at pa

offentlig, -t, -a

ett ansvar, -et, =, -en
Overdriva, Gverdriver, overdrev, Overdrivit
rasa,-ar, -ade, -at

inse, inser, insag, insett

maggrop, -en, -ar, -arna
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Bilaga 3.

| morse vaknade jag tidigt och insag ndgot som jag tyckte var valdigt allvarligt:

jag hade helt och hdllet glomt bort att &a dagen innan. Jag tankte at om jag beréttade
om det hér for mina kompisar, skulle jag helt enkelt gbra bort mig. De skulle sakert
Overdriva och berétta for mina foraldrar att jag inte langre kan ta hand om mig sjélv.
Da skulle minaforaldrar tro att jag inte kan ta ansvar for nagonting. De skulle ocksa
papeka att jag inte & nagon bra forebild for mina yngre syskon. Allt detta skulle
paverka mitt liv och férsamra min livskvalitet. Jag skulle kénna det éanda ner i
maggr open. Mina kompisar skulle goramig till &l6je och gora saken offentlig.
ALLA skulle fa vetaom mitt misstag. Allting skulle ledartill att hela staden borjade
hitta pa saker om mig som inte stamde. Mitt liv skulle till slut bli ett stort katastrof.
Ké&rnan i hela problemet skulle vara att jag inte langre kunde bo kvar i min hemstad
utan skulle bli tvungen att flyttatill en annan stad, dér jag sedan kunde bo anonymt.

Den har tankeleken |&t s hemsk att jag bestamde mig for att inte beratta for ndgon om

det som hant mig. | séllet tankte jag borja sprida foljande budskap: komihdg att &a

varje dag. Annars rasar ditt liv!
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Bilaga 4.

1. Har du nagra forebilder?

2. Har ndgon allvar lig handelse fatt dig att andra din asikt om nagonting?
3. Kan televisionen paverka dina asikter?

4. Vad tycker du & karnan i att gai skola?

5. Har dina vanner eller dinaforaldrar gett dig nagot bra budskap?

6. Hur har du gjort bort dig?

7. Vad skulle du papeka om du och dina kompisar planerade en resa till Ryssland?
8. Ska du hitta pa nagot kul att gorai helgen?

9. Kénner du ndgon offentlig person?

10. Har du ansvar for nagon eller nagot?

11. Brukar du 6verdriva for att fa saker och ting lataroligare?

12. Kommer ditt liv att rasa om studentexamen inte kommer att ga sa bra?
13. Har du insett nagot viktigt eller roligt pa sistone?

14. Vilken kansla brukar du kédnna @nda ner i maggr open?
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