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Abstract

Daniel Berglund: Svenskans grammatiska komplexitet sett ur ett andraspraksperspektiv: en
intervjustudie om SVA-larares upplevelser av andrasprakselevers grammatiska utveckling pa
gymnasieniva. Svenska, sjalvstandigt arbete, 15 hogskolepoang. Orebro universitet,
Institutionen for humaniora, utbildnings- och samhéllsvetenskap.

Denna uppsats ar en fenomenografisk intervjustudie dar tre verksamma amneslarare i SVA pa
gymnasieniva intervjuas géllande deras grammatikundervisning. Syftet med denna uppsats &r
att undersdka hur SVA-larare arbetar med andrasprakselevers grammatiska utveckling.
Resultaten visar att majoriteten av lararna prioriterar satsdelar éver ordklasser i sin
undervisning for att enklare kunna lara ut ordféljd. Samtliga larare ar éverens om att
svenskans ordfoljdsvariation ar svar for andrasprakselever, i kombination med genus,
bestamdhet och kongruens. Majoriteten av lararna anammar performansanalys i sin
bedémning och aterkoppling av andrasprakselevernas grammatiska formagor. En larare visar
dock att felanalytisk aterkoppling uppskattas av eleverna. Kamratrespons ses som en
anvandbar aterkopplingsvariant, da andrasprakselever lattare upptacker grammatiska fel i
andras texter, vilket gor att de kan stotta varandra i deras grammatiska utveckling.

Nyckelord: Processbarhetsteorin, performansanalys, grammatik, ordféljd, svenska som

andrasprak, fenomenografi.
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1. Inledning

Svenskans grammatik ar komplicerad, framst pa rund av dess oregelbundenheter. Manga av
dessa tillagnar vi oss som barn, exempelvis genus, bestamdhet, kongruens och ordféljd. Men
for manniskor som har ett annat modersmal kan svenskans grammatik stélla till det.
Grammatiken ar ett spraks fundament och spelar pa sa satt en avgorande roll i inlarningen.
Amnet svenska som andrasprak (fortsattningsvis forkortat SVA) ska ge eleverna
forutsattningar att utveckla "Kunskaper om det svenska sprakets uppbyggnad och sprakliga
normer, dvs. hur ord, fraser och satser ar uppbyggda samt hur dessa samspelar.” (Skolverket,
2011, s. 182). Det finns pa sa sétt ett fokus, om ej uttryckligen, pa grammatik i form av
ordklass-, fras- och satsléra.

Det som skiljer kursplanerna for SVA med svenskamnets kursplaner &r vikten av elevernas
anknytning till sitt modersmal. | det attonde &mnesmalet star det skrivet att elever som laser
SVA ska utveckla en ”Férmaga att jamfora det svenska spraket med det egna modersmalet
och andra sprak som eleven har fardigheter i, samt férmaga att reflektera 6ver den egna
sprakinlarningen.” (Skolverket, 2011, s. 183). Elevernas kunskaper i olika sprak ska alltsa
sammanvavas i syfte att hitta likheter och skillnader spraken emellan. Skolverket inkluderar
dven att SVA-eleverna ska kunna se pa sin personliga sprakinlarningssprocess, vilket ar
relevant i koppling till deras inlarningsprocess inom grammatik som &r relevant i denna
studie.

Den svenska skolan blir allt mer mangkulturell och flersprakig. Darfor vill jag med denna
studie utforska SVA-larares grammatikpedagogik, samt elevers tillagnelse av och svarigheter
med svensk grammatik. Aven som framtida svensklarare anser jag det av vikt att kunna
anamma tillvagagangssatt som kan anvandas for att underlatta for vilken elev det an handlar
om. | dagens gymnasieskola kan dven svensklarare fa agera bade svensk- och SVA-larare,
mycket pa grund av &mnenas liknande upplagg och innehall (Flyman Mattsson, 2017, s. 9).
Men det &r inte sa simpelt. Anna Flyman Mattsson (2017, s. 9) utvecklar denna syn genom att
snarare likna SVA-amnet med engelska och moderna sprak, da det snarare handlar om att
eleverna ska ldra sig ett nytt sprak. Av denna anledning vill jag 6ka mina kunskaper om

andrasprakselevers grammatiska utveckling och hur man som larare kan arbeta med detta.



1.1 Syfte och fragestallningar
Mitt syfte med detta arbete &r att undersoka hur SVA-larare arbetar med andrasprakselevers

utveckling i det svenska sprakets grammatik. Foljande forskningsfragor kommer behandlas i
denna uppsats:
e Vilka grammatiska strukturer uppger SVA-lararna att de fokuserar pa i sin
undervisning?
e Vad i den svenska grammatiken anser lararna att andrasprakseleverna har svart att
tillagna sig?
e Hur arbetar SVA-lararna med aterkoppling av andrasprakselevernas grammatiska

utveckling?

2. Bakgrund

| féljande avsnitt kommer olika teorier och begrepp med anknytning till andraspraksinlarning

redogoras for utifran relevant begreppslitteratur och tidigare forskning.

2.1 Andraspraksinlarning
Bjorn Hammarberg (2013, s. 29) tar upp termen interimsprak, vilket ar en 6versattning av

Larry Selinkers begrepp interlanguage. Interimspraket ar ett sprak under utveckling som
forandras dver tid nar nya sprakliga kunskaper tillkommer. Svenska blir malspraket for elever
som laser SVA, men andrasprakselevernas interimsprak ar under konstant utveckling. Som
andraspraksinlarare konstruerar man egna regler och hypoteser om hur exempelvis svenskan
ar strukturerat (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 20). Dessa regler ar vanligtvis omedvetna
och kommer revideras nér nya insikter tillagnas. Denna utveckling kan ske informellt eller
formellt; informell inlarning innebar att spraket tillagnas och utvecklas i vardagen i ett
samhélle dar spraket anvands; formell inlarning intraffar inom konstruerade ramar,
exempelvis genom undervisning (Hammarberg, 2013, s. 31). Niclas Abrahamsson (2009, s.
16) utokar denna syn pa interimspraket genom att dven skilja mellan kompetens och
performans. Det forstnamnda &r den kunskap som befinner sig i vara tankar, eller som
Abrahamsson (2009) beskriver som var mentala representation av sprakliga strukturer och
regler” (s. 16). Det kan exempelvis handla om var interna grammatik, exempelvis vara
forestaliningar av vad som dar ogrammatiskt respektive grammatiskt. Det performativa &r nar
spraket brukas i praktiken genom skrift, tal och horsel. Det som en elev vet ar felaktigt, till

exempel att ordet ga i aktivt preteritum &r gick och inte gadde, behéver inte nédvandigtvis



aterspeglas i det performativa da man latt kan glomma sadana kunskaper i stunden. Det &r
dock elevers performativa sida som larare anvander for att kunna bedéma deras
sprakkunskaper, men hur man bedomer det performativa kan se ut pa olika satt.

Da synen pa interimspraket 6ver tid blivit mer progressiv och langsiktig, har detta
resulterat i att larare i hogre grad ser pa inlararnas sprakliga utveckling performansanalytiskt
istallet for felanalytiskt. Felanalys baseras pa att andrasprakselevers fel tyder pa en spraklig
utveckling, vilket resulterar i att man som l&rare méarker de fel som inlé&raren gor i sitt
sprakande (Flyman Mattsson, 2017, s. 30). Pa sa satt placeras fokus pa de sprakkunskaper
som inlararen inte har tillagnat sig pa ett korrekt sétt, vilket resulterat i kritik da man inte
undersoker vad inlararen faktiskt har lart sig (Flyman Mattsson, 2017, s. 30). Om man & andra
sidan utgar fran performansanalys som bedémningsmetod inryms bade de felaktiga och
korrekta strukturerna, i forhallande till malspraket, i inlararens repertoar (Bergman &
Abrahamsson, 2004, s. 607). En regelbundenhet vid tillagnande av ett nytt sprak &r att man
konstruerar egna regler och hypoteser for malspraket. Nar andrasprakselevers hypoteser kring
sprakets struktur revideras efter ett intag av nya kunskaper, sker det mest intensiva larandet
(Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 123). Man vill alltsa, med hjalp av performansanalys,
hitta monster i inlarares sprakande som tyder pa deras uppfattningar och niva av kunskaper i
spraket och utga fran dessa.

Performansanalysen ska, som Bergman och Abrahamsson (2004, s. 608) poangterar, dels
fungera som en diagnos for inlararens nuvarande stadie i sprakutvecklingen, dels som en
prognos for den fortsatta utvecklingen. Néar det galler spraklig utveckling behdver éldre
andrasprakselever, exempelvis gymnasieelever, fa god insikt i sprakets grammatik
(Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 123). Forfattarna menar att grammatiska strukturer inte
borde behandlas separat fran annat innehall, utan snarare kan korta inslag av grammatik inom
diverse olika arbetsomraden ge storre effekt pa elevernas fortsatta sprakutveckling
(Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 123).

For att kunna goéra beddmningar och urskilja olika inlarningsstadier har Skolverket
anammat foljande tre fardighetsnivaer: nyborjarniva, mellanniva och avancerad niva
(Bergman & Abrahamsson, 2004, s. 608). En elev som befinner sig pa nybdérjarnivan har ett
sprak som dr “enkelt och oftast kontextbundet, oberoende av elevens kognitiva niva.”
(Bergman & Abrahamsson, 2004, s. 608). Det &r pa sa sétt ett stadie dar ordférradet ar skralt,
vilket resulterar i en hdg grad upprepningar av ord. Det innebdr att ordklasskunskaperna &r
begransade, och framst fokuserade pa substantiv och vanliga verb, men aven pronomen,

prepositioner och adverb férekommer. Géllande grammatiken menar Bergman och



Abrahamsson (2004, s. 609) att inlararen i fraga anvander forenklingar, da de grammatiska
strukturerna borjar komma till ytan.

Pa mellannivan ar eleven mer benégen att experimentera med spraket genom att utnyttja
hela sprakrepertoaren (Bergman & Abrahamsson, 2004, s. 609-10). Ordférradet &r storre,
men det finns fortfarande brister i ords samtliga betydelser, vilket kan gora att ord ibland
anvands i fel sasmmanhang. Eleven har nu tillagnat sig fler adjektiv, men de anvands
fortfarande inte sarskilt frekvent. Prepositioner, a andra sidan, har nu blivit fler i elevens
vokabulér och de anvands med sékerhet. Eleven kan nu beharska komplicerad
meningsbyggnad med flera bisatser. Huvudsatser kan nu inledas med andra satsdelar &n
enbart subjektet, men det rader fortfarande osdkerhet géllande ordfoljd.

Den slutgiltiga avancerade nivan innebér att elevens sprak ar nast intill felfritt (Bergman &
Abrahamsson, 2004, s. 610). Ordforradet har inte expanderat i lika hog grad som pa de
foregaende tva nivaerna, utan snarare sikerheten i anvandandet av orden. Eleven kan nu véxla
mellan substantiv och pronomen, samt anvanda adjektiv effektivt, vilket bidrar till texter med
flyt och inlevelse. Nu behérskar eleven aven ordféljd och kan vaxla mellan komplicerade och
enkla meningar.

Nar man lar sig ett andrasprak eller ett fraimmande sprak, brukar man ta hjalp av sitt
modersmal, vilket kallas transfer (Kallstrom, 2012, s. 24). Denna transfer kan vara negativ,
aven kallat interferens, vilket sker nér ett fenomen, exempelvis satsmelodi eller uttal, 6verfors
fran modersmalet till det nya spraket pa ett satt som stor inlarningen och produktionen
(Kaéllstrom, 2012, s. 24). Men transfer kan daven vara positiv, vilket oftast intraffar nar ens
modersmal delar likheter med malsprakets struktur (Kallstrom, 2012, s. 24). Ett annat
andraspraksbegrepp som Abrahamsson (2009, s. 40) tar upp &r typologisk markering som
introducerades i andraspraksforskning genom Fred Eckmans markeringsdifferentialhypotes
(Abrahamsson, 2009, s. 140). Typologisk markering beskriver sprakliga fenomen som ar
vanligt forekommande i varldens sprak, sa kallade lagt markerade eller omarkerade, och
sadana som inte &r frekventa, vilket gor dem markerade eller hogt markerade (Abrahamsson,
2009, s. 139). Det finns vissa grammatiska aspekter i svenskan, exempelvis att negationer
ibland placeras efter verbet, som inte finns i manga andra sprak i varlden. Detta resulterar da i
att strukturen ses som hogt markerad, da negationer vanligtvis placeras fore verbet. Omvand
ordfoljd, eller inversion, ar ocksa ett fenomen i svenskan som ar hogt typologiskt markerat, da
detta endast finns i samtliga germanska sprak utéver engelskan (Philipsson, 2013, s. 128—

129). Dessa svarigheter kommer att beréras noggrannare i avsnitt 2.3.



2.2 Processbarhetsteorin
Forskning har bedrivits vad galler utvecklandet av ett spraks grammatik, vilket resulterat i

begreppet grammatiska utvecklingsstadier (Flyman Mattsson, 2017, s. 49). Detta begrepp har
tagits fram fran studier dér separata grammatiska strukturer undersoks och hur inlarare stegvis
tillagnar sig dessa. Ett exempel pa en teori inom grammatiska utvecklingsstadier ar
processbarhetsteorin (PT). Teorin togs fram av Manfred Pienemann som ett sétt att forklara i
vilka steg inlérare tillagnar sig grammatiken i ett sprak. For att illustrera dessa steg anvands
en implikationell hierarki som ar uppdelad i fem nivaer: ord, kategoriprocedur, frasprocedur,
satsprocedur och bisatsprocedur (Flyman Mattsson, 2017, s. 51). For att kunna ta sig till nésta
steg behdver inlararen ha beharskat produceringsformagan for det foregaende stadiet
(Abrahamsson, 2009, s. 124). Inlararen behéver, med andra ord, processa strukturerna pa en
niva for att succesivt ta sig vidare till nastkommande niva. Flyman Mattsson och Hakansson
(2010, s. 15) anspelar pa vikten av att skilja mellan att processa strukturer och att kunna
anvanda dem korrekt och konsekvent i praktiken. Efter att ett stadium processats maste det
automatiseras, vilket innebdr att inl&raren borjar anvanda de processade strukturerna i sitt
sprakande. Samtidigt som det tidigare stadiet automatiseras kan da inlararen pabdrja
processandet av nastkommande steg, vilket gor att sprakinlarningsprocessen ar dverlappande
(Flyman Mattsson & Hakansson, 2010, s. 15).

Pa varije niva finns ett sa kallat hypotesutrymme, vilket innebar att det finns majlighet till
variation gallande hur sprakliga strukturer kommer till (Flyman Mattsson, 2017, s. 52). Denna
variation kan endast ske pa en och samma niva; variationen kan alltsé inte involvera flera av
de fem stadierna. Flyman Mattsson (2017, s. 52) exemplifierar detta med att om man befinner
sig i den tredje fasen, fasproceduren, kan man endast hantera strukturer inom separata fraser,
inte relationen mellan olika fraser. Man kan pa sa satt inte hantera omvand ordféljd och
bisatser forran man lart sig processa hur grammatisk information dverfors pa frasniva. Det
kraver att man kan se hur fraser och satser hanger ihop, vilket kommer i senare steg i PT.

Utvecklingsprocessen enligt PT har dven specificerats for det svenska spraket. Stegen i
denna process &r framtagna av Piennemann och Hakansson och illustreras i Tabell 1. Den
forsta utvecklingsnivan befinner man sig pa nar man precis borjar lara sig ett andrasprak. Det
innebér att man borjar lara sig ord utan nagon grammatik i atanke; ordbojningar &r, som
tabellen visar, inte aktuella &nnu.

Pa den andra nivan kan eleven borja processa ordklasser, vilket lagger grunden till den
grammatiska utvecklingen. Inlararen borjar ocksa lara sig hantera lexikal morfologi, som

exempelvis plural-, tempus- och bestamdhetsandelser. Som Hakansson (2013, s. 154) namner
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Niva Morfologi Syntax

5. Grammatisk information Negation efter verbet i
mellan satser huvudsats och fore verbet i
Skillnad huvudsats/bisats bisats

4. Grammatisk information | Predikativ kongruens Rak och omvénd ordfoljd

inom satser, mellan fraser

3. Grammatisk information | Attributiv kongruens Initialplacerat adverbial/
inom fraser, morfologi objekt och rak ordféljd
2. Ordklass lexikal Suffix for plural, presens Kanonisk ordfoljd (oftast
morfologi och preteritum agent fore handling/subjekt
fére verb)
1. ”ord” Obgjda former Enstaka konstituenter

Tabell 1. Processharhetsteorins utvecklingsnivaer enligt Pienemann & Hakansson (Hakansson, 2013,
s. 154).

ar det vanligt forekommande att inléraren lar sig de vanligaste andelserna, men att dessa
dveranvands och gor att ord kan bojas felaktigt. Nagra vanliga exempel pa andelser i svenskan
som inlarare lar sig tidigt ar -or, -ar, -n, och -0 (Hakansson, 2013, s. 154). Detta gor att ord
som sang och lampa ibland bojs till séng-or och lamp-ar da dessa pluralbdjningar borjar
processas.

Den tredje nivan involverar kongruensmorfologi, och da borjar inlararen hantera
grammatiken pa frasniva. Exempelvis bérjar inlararen lara sig att om ett substantiv ar
ackompanjerat av ett adjektiv, maste adjektivet kongrueras om substantivet bdjs: ~’en brun
hund - flera brun-a hund-ar.” (Hakansson, 2013, s. 154). Inlararen borjar ocksa processa
fraser som introduceras av ett adverbial eller objekt. Da inlararen endast lar sig om rak
ordfoljd kan det daremot bli svart att veta var verbet ska placeras.

Den omvanda ordfoljden processas féljaktligen pa den fjarde nivan. Utéver omvéand
ordfoljd lar sig inlararen hantera relationen mellan fraser pa den fjarde nivan i PT. Inlararen
borjar pa sa satt processa relationen mellan tva fraser vad géller grammatisk information.
Detta innebdr att inlararen nu bérjar hantera en hel sats och kan, som Hakansson (2013, s.
155) pekar pa, processa information mellan subjekt och predikat. Inlararen bérjar pa sa vis
ocksa processen att kongruera predikativ baserat pa subjektets grammatiska form.

Pa den femte och sista nivan borjar inlarare processa relationen mellan olika satser, vilket

medfdljer att identifiera skillnaderna mellan huvudsats och bisats. Har blir pa sa vis



ordfdljdsskillnaden mellan satstyperna viktig, och dven att identifiera var negationer ska
placeras i respektive sats (Hakansson, 2013, s. 156). Detta ar det slutgiltiga steget i PT for

svenskans grammatik.

2.3 Svarigheter i svenska sprakets grammatik
Svenskans syntax, mer specifikt ordféljd, sticker ut i férhallande till manga andra sprak och

staller till det for andraspraksinlarare. Den neutrala ordfoljden i svenskan ar SVO (subjekt,
predikatsverb, objekt), vilket & densamma som manga andra sprak, exempelvis tyska,
engelska, franska, spanska osv. (Andersson, 2001, s. 14). Men trots att SVO &r den neutrala
ordféljden behdver det inte innebéra att den anvénds mest frekvent i verkligheten (Kallstrom,
2012, s. 132). Att lara sig den raka ordféljden brukar inte vara problematiskt, men eftersom vi
i svenskan inte alltid foljer SVO-ordféljden sa blir det problematiskt for andraspraksinlarare.
En aspekt som bidrar till ordfoljdsforvirringen hos andraspraksinlarare ar i vilken ordning
subjektet (S) och det finita verbet (V) ska placeras, vilket har grammatiska motivationer.
Roger Kallstrom (2012, s. 132) sammanfattar att bisatser i regel har ordningen SV (subjektet
fore det finita verbet), medan huvudsatser kan variera mellan SV och VS. For tydlighetens
skull sa ar finita de verb som har formen presens, preteritum eller imperativ i en sats
(Kallstrom, 2012, s. 107).

| syfte att specificera varfor svenskans huvudsatser kan variera i ordfoljd kommer nagra
exempel att ges. Uppmaningar och fragor som kan besvaras med ja, jo eller nej har det finita
verbet fore subjektet (VS) (Kallstrom, 2012, s. 133). Nér det finita verbet hamnar pa forsta
plats brukar man tala om en V1-ordf6ljd, eller omvand ordf6ljd. Detta fenomen kan till viss
del upptackas i spanskan dar verbframflyttning sker pa samma sétt vid ja-/nej-fragor, men det
ar inte en nodvandig forflyttning pa samma sétt som den ar i svenskan (Kéllstrom, 2012, s.
133.). Det ar séaledes en ovanlig forekomst; det ar vanligare att sprak anvander ett
fragemorfem som andrar en sats till en fraga (Kallstrom, 2012, s. 133). | huvudsatser som ar
formulerade som pastaenden eller frageordsfragor kan ordféljden variera mellan SV och VS.
Till skillnad fran ja-/nej-fragor sa appliceras V2-ordféljd pa sadana huvudsatser, vilket
innebér att det finita verbet alltid kommer pa andra plats i satsen (Kallstrom, 2012, s. 21). Sa
aven om det finita verbet kommer fore subjektet (VS) sa kommer en annan satsdel, vanligtvis
olika typer av adverbial, placeras fore verbet. Att pastaendesatser foljer V2-regeln ar
typologiskt markerat, da detta endast forekommer i alla germanska sprak forutom engelskan
(Kallstrém, 2012, s. 137).
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Nar det galler placering av negationer sticker svenskan ocksa ut bland vérldens sprak. Den
vanligaste negationen i svenskan &r adverbet och satsadverbialet inte, vilket placeras i
forhallande till det finita verbet i satsen (Kallstrém, 2016, s. 158). Detta &r ett vanligt satt att
placera negationer pa, men svenskan sticker ut eftersom negationen placeras olika beroende
pa om det ar en huvudsats eller bisats (Kallstrom, 2016, s. 158). Att negationen placeras fore
det finita verbet a&r omarkerat, vilket &r fallet i svenska bisatser. Nar det daremot kommer till
huvudsatser sa placeras negationen efter det finita verbet, vilket ar ett hogt markerat fenomen.
Andraspraksinlarare tenderar att ha svarigheter med att processa och automatisera denna
skillnad pa negationsplaceringar, da de i borjan av inlarningsprocessen vill placera negationen
pa samma stalle, vilken typ av sats det d4n handlar om (Kéllstrom, 2012, s. 160). Detta &r nagot
som kraver att inlararen klarat av manga steg av grammatiska strukturer i svenska, vilket kan
urskiljas i PT (Tabell 1).

Gunnar Andersson (2001, s. 33) presenterar fem grammatiska fenomen som kraver lang tid
for andraspraksinlarare att tillagna sig: bestamdhet, tempus, personbdjning, genus och kasus.
Av dessa fem &r bestdmdhet och genus relevanta for detta arbete. Bestamdhet ar ovanligt sett
ur ett varldssprakligt perspektiv, men desto vanligare i europeiska sprak; i svenskan maste
bestdmdhet tas i beaktning i samtliga nominalfraser (Kallstrom, 2012, s. 57). | svenska finns
de obestdamda artiklarna en/ett och de bestdmda den/det/de, vilket i sin tur paverkar
efterkommande substantiv och adjektiv, men mer om detta senare. Vissa sprak har ingen
motsvarighet till svenskans bestamd-/obestamdhet, vilket medfor svarigheter for manga
andraspraksinlarare. Svenskan har tva genusgrupper som substantiv delas upp i, vilket har en
effekt pa hur associerade ord ska bdjas (Andersson, 2001, s. 31). Det ena genuset ar utrum
(den-genus), vilket innehaller de substantiv som har artiklarna en/den framfor sig och den
bestdmda formen ”-en”; det andra ar neutrum (det-genus), som innefattar substantiv som har
de framforstéllda artiklarna ett/det samt bestimdhetsbojningen -et” (Andersson, 2001, s. 32).

For att bygga vidare pa Anderssons diskussion ar kongruens en svarighet i svenskans
grammatik. Nar man talar om kongruens sa ar numerus (singular, plural), genus (neutrum,
utrum) och bestdmdhet de aspekter som &r av intresse (Kéllstrém, 2012, s. 62). Med
kongruens handlar det inte bara om strukturerna separat, utan hur de samspelar med varandra.
Jag kommer rikta in mig pa hur adjektiv kongrueras beroende pa vilken form substantivet har.
For att illustrera vilka steg andraspraksinlarare tar for att lara sig kongruera adjektiv redogor
Abrahamsson (2009) for tre olika stadier i Tabell 2.

Till en borjan kan andraspraksinlararen endast hantera adjektiv i sin obdjda form. | stadium

nummer tva kan inlararen kongruera adjektiv pa attributplatsen, med andra ord adjektiv som
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Stadium Exempel

1. Inkongruens (obdjda adjektiv) * Jag alskar rod jordgubbar.

* Jordgubbar ar rod.

2. Kongruens i attributiv stallning Jag dlskar roda jordgubbar.

* Jordgubbar ar rod.

3. Kongruens i predikativ stallning Jordgubbar ar réda.

Tabell 2. Utvecklingssekvens for adjektivkongruens i andrasprakssvenska med fokus pa numerus,
utifran Glahn m.fl. 2001 (Abrahamsson, 2009, s. 75).

placeras fore substantivet. | det tredje och sista stadiet klarar inléraren att kongruera adjektiv i
forhallande till substantivet nar de har en predikativ stallning, alltsa efter predikatet. Dessa tre
stadium har stark koppling till PT, da kongruens i attributiv stallning processas pa steg tre och
kongruens i predikativ stallning processas pa steg fyra i PT. Det innebar alltsa att inlararen
behéver ha kommit ratt sa langt i sin sprakliga utveckling av svenskans grammatik for att

kunna processa och automatisera kongruens.

2.4 Aterkoppling
Aterkoppling kan utformas p en méngd olika sitt, daribland lararkommentarer och

responsgrupper. Till att borja med ar larares kommentarer anvandbara i att hjalpa elever
framat i deras grammatiska utveckling och foljaktligen deras skrivande. Xu Shao (2015, s.
157) diskuterar lararaterkoppling inom andraspraksundervisning och hur synen pa
andraspraksinlarares grammatiska fel har férandrats. Nagra av de responstyper som Shao
(2015, s. 158) namner ar metalingvistisk respons och elicitering (elicitation). Explicit respons
handlar om att specifikt markera ett grammatiskt misstag och ge det ratta svaret till eleven.
Metalingivstisk respons handlar om att tydliggdra att en viss typ av fel finns i texten, men att
man som l&rare inte markerar var detta/dessa fel finns i texten. Elicitering innebar att lararen
stannar upp i texten vid ett fel, markerar detta och ger en ledtrad till vad det ar for sorts fel.
Vid en performansanalys gar man som ldrare grundligt igenom andrasprakselevers
grammatik i deras skrivna texter. Abrahamsson och Bergman (2014, s. 36) tar upp flera
kriterier som larare kan utga ifran vid bedémning av en elevs text, exempelvis innehall, rod
trad, begriplighet osv. For denna studie ar endast den grammatiska delen av
performansanalysen vasentlig, vilket kan ga till pa sa sétt att man som larare noterar fraser
eller satser som eleven skrivit och jamfor olika grammatiska strukturer dem emellan och/eller

markerar fel (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 47-49). Ett exempel pa en analys av fraser
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kan vara att analysera elevens nominalfraser genom att fylla i en tabell. Tabellen kan delas in
som foljande: framforstalld bestamning, huvudord, efterstalld bendmning och eventuellt en
sammanlankad prepositionsfras om en sadan finns (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 150).
En dylik tabell kan anvandas for andra frastyper, samt &ven fér meningsbyggnad dar man som
larare identifierar och skriver ner samtliga huvud- och bisatser och underséker ordféljden i
dessa (Abrahamsson & Bergman, 2014, s. 152). Nar man fyllt i de tabeller som anses
relevanta kan man anvéanda dessa for att lista ut vad eleven behérskar, vad som borjar
automatiseras och vad eleven behdver borja trana pa harnast (Abrahamsson & Bergman,
2014, s. 123). Har kan da PT vara anvandbar som stod for att kunna identifiera var eleven
befinner sig i sin sprakliga utveckling, vilket gor att man kan urskilja vilket steg och vilken
grammatisk struktur som ar lampligt att borja processa harnast. Detta medfor ocksa att man
som larare far en dverblick som gor det mojligt att ge en sammanfattad aterkoppling till
andrasprakseleven géllande de grammatiska strukturer som denne beharskar, vad som
fungerar i vissa fall och vilka strukturer som inte helt processats a&nnu och som eleven behdver
atgarda.

En annan form av aterkoppling som kan brukas i skolmiljo ar kamratrespons, i form av
exempelvis responsgrupper (Dysthe et.al., 2011, s. 182; Lagkensgard Hoel, 2001, s. 104). Ett
arbete i en responsgrupp kretsar kring att, i tur och ordning, ge en elev feedback pa, i de flesta
fall, en skriftlig text. Eleverna behéver pa sa satt kunna samarbeta och ha ett fortroende till
varandra for att skapa en solid grund for responsarbetet, da det kan vara en sarbar situation att
dela med sig av sitt utkast och motta kritik (Dysthe et.al., 2011, s. 181). Eleverna tenderar att
anvanda sig av ett mer nyanserat sprak i grupperna jamfort med klassrumsundervisningen,
vilket gor det viktigt att gruppdynamiken fungerar (Lokensgard Hoel, 2001, s. 79).
Gruppsamtalet ses som “en "byggnadsstéllning’ dar eleverna utmanar varandra inom den
niarmaste utvecklingszonen” (Legkensgard Hoel 2001 s. 79). Den ndrmaste, eller proximala,
utvecklingszonen ar ett viktigt begrepp inom andraspraksforskning, framtaget av den
sociokulturella frontfiguren Lev Vygotskij, och handlar om ett tillstand dar elever stottar och
utmanar varandra (Gibbons, 2006, s. 29). Aven ldraren ses som en byggnadsstallning som
visar eleverna hur man arbetar med respons och vagleder dem tills att eleverna kan klara

responsarbetet pa egen hand (Lekensgard Hoel 2001 s. 79).
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3. Teori, metod och material
| detta avsnitt kommer det material samt de teorier och metoder som kommer anvéndas i detta

arbete redogdras for. Forst och framst kommer den fenomenografiska forskningsgrenen
introduceras och diskuteras vad géller datainsamlingsmetod samt analys. Sedan gor jag ett
anforande rorande studiens deltagare och de etiska Overvdganden som gjorts. Foljaktligen
beskrivs de kvalitativa intervjuernas upplagg, vilket leder till den avslutande rubriken dar

undersdkningens intervjuguide behandlas.

3.1 Fenomenografi
En viktig person inom fenomenografin ar Ference Marton (1981, s. 178) som skiljer pa tva

sorters fragor man kan stalla inom forskning: varfor ett fenomen intraffar, eller vad personer
har for tankar och erfarenheter av varfor fenomenet intraffar. Det &r den andra
fragestallningen som ar relevant inom den fenomenografiska forskningsgrenen, da man &r
intresserad av manniskors upplevelser av ett fenomen. Marton (1981) namner specifikt
larande som exempel pa ett omrade dar upplevelseperspektivet &r en mer passande
utgangspunkt, snarare an att utga fran vad larande ar: “If we think instead of the content of
learning in terms of what is in the students’ minds rather than of what is in the textbook, it
clearly seems preferable that the content of learning should be described from a second-order
(or experiential) perspective” (s. 182). Att lara sig ett amnesinnehall baserat pa den forsta
fragetypen som Marton presenterade, medfor synen pa elever som tomma karl som fylls pa
med kunskaper. Om man istallet utgar fran Martons andra fragetyp, rérande méanniskors
upplevelser, ser man istéllet elever som tankande individer. Detta resulterar i att man ser pa
inlarningsprocessen som en process som skiljer sig fran individ till individ.

Att en kvalitativ metod baserad pa fenomenografi anvands i denna studie &r saledes
relevant, da de larare jag intervjuade hade olika didaktiska synvinklar kopplat till elevers
tillagnande av grammatik. Fran intervjuerna far man ett utfallsrum, som Lars Owe Dahlgren
och Kristina Johansson (2019, s. 180) benamner det, dér diverse uppfattningar och
erfarenheter beblandas utifran det respondenterna sagt. Staffan Karlsson (1986) diskuterar
aspekten av deltagarnas perspektiv och sammanfattar fenomenografins intresse som att
“beskriva hur fenomenen i omvarlden uppfattas av manniskor, [...] att beskriva hur nagot
framstar for dessa manniskor och inte hur nagot egentligen &r.” (s. 13). Det &r saledes viktigt
att lata respondenternas upplevelser komma till ytan och utga fran dem i sin analys.

Den huvudsakliga uppgiften for fenomenografen blir foljaktligen att urskilja de skillnader
som finns mellan deltagarnas olika tankar i dessa utfallsrum. For att effektivt identifiera dessa
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skillnader i intervjumaterialet presenterar Dahlgren och Johansson (2019, s. 184-188) sju steg
som gors i en fenomenografisk analys. Det inledande steget &r ett foranalytiskt arbete dar man
noga begrundar sina transkriptioner av intervjuerna, vilket lagger grunden till de faktiskt
analytiska stegen. Steg nummer tva handlar om att valja ut passager som anses relevanta, som
sedan stalls mot varandra i ett jamforande syfte i det tredje analyssteget. Nar man hittat
likheter och skillnader ska dessa grupperas, kategoriseras och sedan namnges i de foljande
stegen. | det sjunde och sista steget i analysen gors en sista ansats att se ifall utsagor kan passa
in i flera av de kategorier som konstruerats. I min studie anvands dessa steg som fundament
for analysen av léararintervjuerna. Den enda egentliga skillnaden &r att allt intervjumaterial i
denna studie inte transkriberas, utan endast de relevanta passagerna transkriberas. Detta beror
till stor del pa uppsatsens begransade omfang samt det begransade tidsutrymme som finns till

forfogande.

3.2 Kategorisering
Sjalva kategoriseringsprocessen gick till enligt Dahlgren och Johannsons (2019, s. 184-188)

sju steg. Transkriptionerna gjordes av de passager som ansags relevanta for arbetets
forskningsfragor, vilket gjorde att utsagor som saknade relevans inte transkriberades. Inte
heller utfyllnadsord transkriberades och dyker pa sa satt inte upp i utdragen som valts ut. N&r
transkriptionerna fardigstalldes och bekantades med boérjade utsagor sorteras. Detta ledde till
att grupper skapades och sedan kategoriserades med namn. Dessa kategorier minskade i
storlek efter hand i syfte att specificera dem s& mycket som mojligt. Ett exempel var att en
kategori doptes till respons, men sedan kunde utsagor delas upp till tva ytterligare kategorier,
nadmligen lararrespons och kamratrespons. Sedan parades kategorierna ihop med hjalp av
teman som bada lampligtvis tillnér. Modersmalskategorin var svarplacerad, da den lika garna
kunde hamna under temat lararnas grammatikundervisning, men for att skapa en bredare
spridning sa valde jag att gruppera modersmal med elevers svarigheter. Pa sa satt doptes detta
tema till lararnas syn pa elevers larande, da bade modersmal och elevers svarigheter riktar
fokus mot deras sprakliga tillgangar samt de grammatiska strukturer de brukar ha svart att
processa. | slutandan blev det tre teman, var och en av dem ackompanjerat av tva

underkategorier.

3.3 Deltagare och etiska 6vervaganden
Studien kretsar kring individuella intervjuer med tre legitimerade larare i SVA. Dessa larare

valdes med hjalp av ett snébollsurval; ett icke-slumpmassigt urval dar man med hjalp av, i det
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har fallet, en arbetskollega, nar ut till ytterligare respondenter som denne har i sina
bekantskapskretsar (Bryman, 2018, s. 245). Pa sa satt far jag tillgang till ett bredare
kontaktnat av larare som passar som deltagare for studien. Detta underlattar da det finns
relativt fa legitimerade SVA-larare, da det fortfarande &r ett forhallandevis ungt amne. Att na
ut till larare utan att ha nagon slags anknytning till dem kan ocksa medfcra svarigheter.
Urvalsprocessen forenklades pa sa satt da jag kunde anvanda min kollegas namn vid forfragan
om deras deltagande i intervjustudien.

Deltagarna i denna studie har olika mangd erfarenhet samt olika bakgrunder, vilket gor att
min studie berikas av olika synsétt och perspektiv. Det som de har gemensamt ar att alla ar
verksamma som &mneslérare i SVA. Den forsta lararen som intervjuades (L1) har arbetat
bade som amneslarare i svenska i Finland och pa SFI, men har sedan minst 10 ar tillbaka
arbetat som amneslarare i SVA. Larare nummer tva (L2) har arbetat som larare i SVA i 6 ar.
Den tredje lararen (L3) tog lararexamen hostterminen 2020 och har pa sa stt varit legitimerad
amnesldrare i SVA i knappt ett ar. Pa sa satt skapas en bra spridning av insikter och didaktiska
tankar. Jag vill dven fortydliga att ”L1” och ”L2” vanligtvis ir forkortningar for forstasprak
respektive andrasprak. D4 jag inte anvander dessa forkortningar for forsta- och andrasprak,
har jag istéllet valt att anvanda de som benamningar pa larare ett och tva i denna uppsats.

Né&r man bedriver studier som involverar intervjudeltagare &r etiska aspekter avgérande att
klargdra. Andreas Fejes och Robert Thornberg (2019, s. 285) diskuterar god forskningsetik
som innebér att det ska finnas ett informerat samtycke, konfidentialitet och att resultatet
anvands for korrekta syften. Lararna som stallde upp i intervjuerna blev forsakrade om deras
konfidentialitet i form av anonymitet i studien. Deras namn anvéndes endast som ett sétt for
mig att lattare sortera deras utsagor, men i uppsatsens resultatavsnitt anvands forkortningar.
Den enda informationen om deltagarna som ar av relevans ar deras tid som verksamma larare
i SVA. Utover detta anonymiserades all data kopplat till deltagarna.

Da det inte &r tal om att nagra kansliga fragor skulle stallas under intervjutillfallet, rackte
det med en muntlig 6verenskommelse innan intervjuerna genomfordes. |1 denna
dverenskommelse presenterade jag studiens syfte, relevans och potentiella malgrupp for att
tydliggora mina intentioner med intervjun. Att bedriva en studie som saknar syfte eller
misslyckas expandera ett redan existerande forskningsfélt ar enligt Ranjit Kumar (2005, s.
220) oetiskt, da en ovasentlig undersdkning ar ett sloseri med deltagarnas tid. Det ar saledes
av vikt att, redan vid forfragan om intervjudeltagande, tydligt framfora information om

studien som &r vésentlig for deltagarna. | 6verenskommelsen behdvdes dven en tydlighet
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kring deras ratt att, nr som helst innan uppsatsinlamning, valja att séga upp sitt deltagande

utan nagra negativa paféljder.

3.4 Intervju
| syfte att tillagna mig insikter i grammatikundervisning inom SVA, utfdrdes enskilda

intervjuer med legitimerade amnesléarare i SVA. Det dr pa sa satt en kvalitativ studie dér jag
kommer, som fenomenografin foresprakar, utga fran och kategorisera lararnas utsagor. Med
detta i atanke ar det darfor av vikt att de deltagande lararna far ett gediget svarsutrymme till
sitt forfogande. Fenomenografiska studier praglas av ett sadant upplagg for att deltagarnas
upplevelser ska fa majlighet att komma till ytan naturligt och ges ordentligt med plats. Man
ska enligt Dahlgren och Johansson (2019, s. 183) bedriva intervjuer som &r halvstrukturerade
och tematiska inom fenomenografisk forskning, vilket innebar att man utgar fran en
intervjuguide med fa men omfattande fragor som markerar de teman man vill beréra. Pa sa
satt skapades fem Gvergripliga fragor som inrymde flera eventuella foljdfragor, men med
utrymme for deltagarna att styra samtalet dit de 6nskade inom studiens ramar. Det resulterar i
att intervjuerna blir mer av ett samtal, istéllet for en utfragning.

Samtliga intervjuer gjordes pa distans; tva dver Zoom och en 6ver telefon. Bryman (2018,
s. 593) diskuterar mjukvaran Skype som ett smidigt substitut mot en direkt intervju, mycket
pa grund av majligheten att anvanda webbkamera. Bryman (2018, s. 593) namner ett antal
fordelar med att utfora intervjuer via ett mjukvaruprogram pa datorn: flexibilitet i planering,
tidsbesparing och bekvamlighet. Programmet Zoom har liknande funktioner som Skype och
jag anser de fordelar som Bryman ser med Skype, aven kan appliceras pa Zoom. En fordel
som inte ndmns ar enkelheten i att spela in intervjun; en funktion som finns i Zoom. Denna
mojlighet finns ocksa nar man gor en telefonintervju. | en direkt intervju kan inspelningen latt
fanga upp bakgrundsljud och dverlag halla en samre kvalitet, och fordelen pa sa satt ar att

sadana ljud oftast elimineras i en distansintervju (Bryman, 2018, s. 593).

3.5 Intervjuguide
Da studien anammar fenomenografisk teori bestar intervjuguiden av fa, mer omfattande

fragor. Det halvstrukturerade upplagget innebar ocksa att fragornas ordning inte spelar nagon
storre roll. Istéllet ses de som teman som behdver tas upp i samtalet for att kunna besvara
uppsatsens fragestallningar. Dahlgren och Johansson (2019, s. 183) trycker pa vikten av att i
en fenomenografisk intervju anvanda sig av probing, det vill saga foljdfragor som anvénds for

att fa ut sa nyanserade och tydliga svar som mojligt. Dessa typer av fragor ingar alltsa inte i
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intervjuguiden, utan anvands vid l&mpliga tillfallen nér respondenten exempelvis ar otydlig
eller faordig i sitt resonemang. Det ar ocksa ett satt att visa intresse for vad den intervjuade
har att saga, vilket ocksa kan goras icke-verbalt genom att nicka eller humma (Dahlgren &
Johansson, 2019, s. 183). Intervjuguiden som anvéndes i detta arbete finns bifogad som bilaga
(Bilaga A).

4. Resultat
| detta avsnitt redovisas det kategoriseringsarbete som gjorts av deltagarnas utsagor. De teman

som skapats kommer anvandas som rubriker for att skapa en béattre Gversikt. Inom dessa

teman har jag valt att inkludera underrubriker for de kategorier som passar under varje tema.

4.1 Lararnas grammatikundervisning
Det forsta temat handlar om lararnas tankar kring val av grammatiskt innehall i sin

undervisning. De underkategorier som jag konstruerat ar innehall och upplagg.

4.1.1 Innehall
Foljande avsnitt fokuserar pa de grammatiska strukturer som larare placerar i fokus i sin

undervisning. Till att bérja med tar L1 upp ordklasser och satsdelar som grammatiskt innehall

som hen berdr i sin undervisning:

L1: Man brukar inte prata om ordklasser sarskilt mycket pa SFI eller SVA, darfor att
man maste borja prata om satsdelar direkt. Just for att det handlar sd mycket om
att nar man ska forklara ordféljden sa maste man kunna det har med objekt och
adverbial. Jag tycker att det &r viktigt att undervisa i ordklasser ocksa, men det
gdr inte att forklara det (ordféljden) om de inte kdnner till namnen pa de olika

satsdelarna.

Det L1 havdar ar att satsdelar har en storre relevans i elevernas larande av, i det har fallet,
ordfoljd. Ordklasser kommer pa sa satt i andra hand. L3 resonerar pa samma sétt som L1 i

fallet om ordklasser och satsdelar:

L3: Jag brukar sallan lagga fokus pa ordklasser, utan jag fokuserar mer pa satsdelar,
huvudsatser, bisatser, satsradning, variera fundamenten, alltsa meningsbyggnad

lite generellt.
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Satsdelar spelar en avgdrande roll i bade L1 och L3s resonemang i att det underlattar
elevernas processande av ordféljd, huvudsatser och bisatser.
Ordklasslara har en storre plats i L2s grammatikundervisning och anvandbarheten

motiveras pa foljande satt:

L2: Nar de ska sasmmanfatta med egna ord, da &r det bra om de kan byta eller andra
ordklass. Till exempel kan de anvanda substantiv nar de ska aterberétta texten
istallet fOr att ha verb. Det &r bra om de kan se hur man omvandlar ett ord i
verbform till ett substantiv. Det kan ocksa va hur man bildar ett adjektiv, suffix
och prefix och sant. Nar de ska skriva texter, da ar det ju klart att de ocksa maste
skriva med varierade huvudsatser och bisatser kanske i fundamentet. Da ar ju

satsdelar viktiga att de lar sig.

L2 vill alltsa se att eleverna kan forsta ordklassernas anvandningsomraden och hur de kan
bdjas och identifieras. Som exempel tar hen upp sammanfattande texter som en text dar elever

far trana pa att anvanda sig av substantiv istallet for verb i deras aterberattande.

4.1.2 Upplagg
Denna kategori innebér lararnas val i hur de véljer att implementera de valda grammatiska

strukturerna i sin undervisning. Det ar inte ovanligt att grammatik bearbetas som ett separat
omrade, frankopplat fran den resterande kursplanen, och avslutas med ett traditionellt
skriftligt prov. Detta &r daremot inte fallet hos de tre larare som intervjuades.

Till att borja med trycker L1 pa att man bor undvika prov som examineringsmetod inom

grammatiken och istallet anvénda andra arbetssatt:

L1: Om vi har tid s& jobbar vi med grammatik. Det ar sa mycket annat. Men jag
har absolut inte ndgra grammatikprov. Jag brukar ha genomgangar, sa gar jag
igenom ett moment, t.ex. ordféljden, sa plockar jag sen fram dvningar. Sen sitter

de och skriver en 6vning och sen gar vi igenom den tillsammans.

Pa grund av tidsbrist sa hamnar grammatiken i skymundan i L1s undervisning. Men nar
grammatik berdrs sa ska inte nagra grammatikprov skrivas. Istallet namner L1
grammatikdvningar som ett alternativ, dér eleverna forst gér 6vningarna och sedan rattas
dessa kollektivt i klassrummet.
L2 har ett lite annat tillvagagangssatt som kretsar kring ett kollektivt elevarbete med olika
textgenrer:
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L2: Oftast far de sitta 3—4 stycken i en grupp och jobba med en insandare som de
ska skriva tillsammans, sen gar jag och kopierar de texter som de skrivit. Da kan de
fa ta med nagra andra gruppers texter hem och titta pa dem. Sen veckan efter far de
skriva en egen insandare, och da har de redan fatt feedback av bade kamrater och

mig som l&rare

Eleverna far alltsa forst arbeta med en sorts genre av text tillsammans och sedan skriva en
text sjalvstandigt inom den genren. De har dven fatt aterkoppling innan den slutgiltiga
skrivningen, men mer om detta i ett senare tema.

L3 ser pa grammatiken som ett omrade som bor berdras kontinuerligt under SVA-kurser:

L3: Nu &r ju jag en véldigt nyexaminerad ldrare, men jag undervisar grammatiken
integrerat med andra moment. For mig &r inte grammatiken ett enskilt omrade,
utan det kommer tillbaka i varje moment. Det kanske &r sa att vi i SVA 2 till
exempel har utredande texter som ett moment, och da pratar jag samtidigt om
sprakets uppbyggnad i form av huvudsats och bisats. Jag tar inte allt pa en gang,
utan det som jag tycker &r relevant for att de ska kunna skriva en utredande text.
Det ar viktigt att ta en sak i taget och inte allt pa en gang. Om jag skulle mata

dem med grammatik under sex veckor sa skulle de inte ta in det.

Grammatiken anvands som ett stod for att eleverna ska kunna skriva egna texter pa ett
effektivt satt. Har uppstar en stor skillnad mellan framst L3 och L1 i den roll som
grammatiken spelar i deras undervisning. L3 vill att grammatiken ska genomsyra de mesta,
medan L1 snarare arbetar med grammatik om det finns tid éver till forfogande. | framst L2
och L3s undervisning har grammatiken en viktig roll i syfte att skapa en forstaelse for det

svenska sprakets konstruktion. L1 ser snarare grammatiken som en bonus om tiden finns.

4.2 Lararnas syn pa elevers larande
Det andra temat beror de intervjuade SVA-lararnas syn pa elevernas inlarningsprocess vad

galler grammatik. Jag har delat in detta tema i kategorierna elevers svarigheter och

modersmal.

4.2.1 Elevers svarigheter
Léararna diskuterade vilka grammatiska strukturer som stéller till med problem for eleverna i

deras respektive SVA-kurser. Till att borja med redogdr L2 for sina elevers svarigheter:
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L2: De felen som jag marker, ar ordfoljd och meningsbyggnaden. Det &r sa svart att
begripa vad vissa menar. Det anser jag &r de storsta problemen. Satsschema och
den biten ar ocksa svart for dem, det kan ju géra med att manga sakert aldrig last

grammatik pa sitt modersmal.

Det ar framst ordfoljd som L2 ser som ett svart steg for eleverna att beméstra i deras
grammatiska utveckling. Ordféljden &r L2 inte ensam om att papeka, da L1 exemplifierar hur

meningsbyggnaden i regel ser ut i borjan hos nyanlanda i Sverige:

L1: Jag skulle s&ga att 99,9% av alla, eller kanske till och med 100%, av alla

29 99 2 9

nyanldnda anvinder “igdr jag gjorde det” “nésta vecka jag ska dka dit” ”om jag
hade tid jag skulle gora det”. Sa rak ordfoljd istillet for omvind, det ir jittesvart

for eleverna. Aven bisatsordfoljden ar valdigt svar.

L1 anser att samtliga nyanlanda har svarigheter med svenskans ordféljd. Hen ger exemplet
som illustrerar att andrasprakselever anvander rak ordféljd till en borjan och har svarigheter
att tillagna sig omvand ordféljd. | den andra meningen, som kan vara svartydd, menar L1
alltsa att eleverna anvander rak ordfoljden nar det ska vara omvand ordfoljd, da just den
omvanda ordfoljden &r svar for dem att applicera. Tillaggningsvis namner L1 att
bisatsordfoljden &r svar for andrasprakselever att processa. L3 tar ocksa upp ordféljden som

det stora problemet i elevernas grammatiktillagnande:

L3: Det jag brukar betona i min undervisning &r i alla fall meningsbyggnad och

ordfdljd. Det jag upplever eleverna har svarast med, att fa till ”inte” pa rétt plats.

L3 diskuterar ordféljd och meningsbyggnad genom att peka pa negationsplacering som ett
problem for eleverna som laser SVA. Samtliga tre larare ar alltsa 6verens om att ordféljd &r
ett problematiskt steg i SVA-elevernas grammatiska larandeprocess.

L1 bidrar med en annan grammatisk struktur som hen anser elever har problem med:

L1: Och sen en hopplos sak ar ocksa adjektiv- och substantivbdjningen. Det ar det
svaraste.

Nar L1 diskuterar adjektiv- och substantivbdjning innebdr detta, gissningsvis, genus, numerus
och plural; troligtvis foljaktligen kongruens. Dessa bojningsformer ar alltsg, i L1s mening,
svarare for andrasprakselever att processa an exempelvis omvand ordfoljd och bisatsordfoljd.
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4.2.2 Modersmal
Som tidigare namndes i introduktionen ska andrasprakselevernas modersmal finnas tillhanda i

SVA-undervisningen. L1 diskuterar hur hen arbetar med elevernas modersmal i

grammatikundervisningen:

L1: 1 SVA 1 ingar ett moment dar man ska kunna olika sprakliga strategier men
ocksa spraklig variation. Sen ocksa att kunna jamféra svenska sprakets struktur med
sitt eget sprak, det ingar i samma moment. Da kéanns det valdigt bra att kunna krava
att de gor det. Och det kanns varje gang nar de gor det att det &r en riktig “aha-
upplevelse”. Annars blir ju det har med grammatik nanting som man inte riktigt

integrerar i sitt liv.

Att eleverna jamfor modersmalets sprakliga struktur med svenskan resulterar ofta, i L1s
mening, i en positiv uppenbarelse. Det blir ett satt att forstd svenskans grammatik och lattare
kunna implementera den i vardagen.

Om man som SVA-larare, likt L1 uttryckte det, behdver krava att eleverna anvéander sitt
modersmal i SVA, kan detta tyda pa att det inte alltid ar nagot eleverna vill gora. Detta

fenomen bekréftar L2 i féljande utlagg:

L2: Jag jobbar inte sa mycket med elevernas modersmal. Det konstiga ar att de inte
ar sa intresserade av att prata pa sitt modersmal. Med sina kamrater vill de prata pa

sitt modersmal, men inte i klassrummet. Jag vet inte varfor det &r sa.

Trots att kursplanerna for SVA innehaller specifika mal dar jamforelsen med modersmalet
star skrivet, arbetar inte L2 med elevernas modersmal i nagon storre utstrackning.
Anledningen verkar vara att andrasprakseleverna inte ar intresserade av att anvanda sitt

modersmal i klassrummet av nagon anledning.
L1s positiva instéllning till elevernas modersmal ar nagot som L3 haller med om. L3

diskuterar poangen av att lata SVA-eleverna arbeta med deras modersmal i kontrast till

svenskan:

L3: Jag forsoker alltid ha modersmalet nara till hands sa att de far reflektera kring det
I samband med att vi gor olika saker. Sen har jag inte gjort det med koppling till
grammatiken &nnu, men det hade varit jatteintressant att gora. Jag kan inte ge

nagot exempel pa hur jag skulle gora dock.
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| och med att L3 knappt varit amneslarare i SVA i ett ar sa har hen inte hunnit anvanda
modersmalet som en resurs inom grammatikomradet specifikt. L3 har daremot arbetat med
elevernas modersmal i andra omraden i sina SVA-kurser som ett sétt for att de ska fa fundera
pa hur spraken liknar och skiljer sig at i olika anseenden. Detta visar att L3 har samma syn pa
modersmalets anvandbarhet som L1 har. L2 sticker pa sa satt ut i att sparsamt inkludera

modersmalsaspekten i sin undervisning i SVA.

4.3 Aterkoppling
Det tredje och sista temat innefattar lararnas arbete med respons rérande grammatik i elevers

texter. De tva underkategorier som konstruerats ar lararrespons och kamratrespons.

4.3.1 Lararrespons
Nar det galler larares bedémning av aterkoppling pa deras elevers grammatik rader det

olikheter i de intervjuade lararnas metodik. Till att borja med visar L1 pa svarigheten med att

hitta ett enhetligt satt att aterkoppla pa:

L1: Ibland numrerar jag problemen; att jag skriver en etta i marginalen och skriver
”ordfoljd”. Sen om man tycker att ’nu ska man inte servera négot lingre”, s
kan man bara skriva en slutkommentar att du har problem med det och det”.
Det far eleven pa egen hand forsoka ta reda pa, vad det korrekta &r. Det &r
felfokuserat; att man markerar felen och kréver att eleven kompletterar och
bearbetar texten. Jag har gjort manga forsok med att andra pa det har med
felfokuseringen, men jag hamnar anda alltid dar att jag markerar felen, och

bendmner dem pa nat sétt.

L1 ar sjalv medveten om den felanalytiska utgangspunkten och verkar anse att det mojligtvis
finns andra metoder som hen skulle vilja anvanda. Valet beror i stort pa elevernas 6nskan, da
L1 brukar fraga dem hur de vill att aterkopplingen ska vara utformad: ”Om man fragar
eleverna, *vill ni att jag markerar felen, vill ni att jag rattar er?’, sa ar det ett rungande *JA’.”
L1s elever vill alltsa att felen ska markeras tydligt sa att de kan atgéarda spraket i deras texter
pa ett mer direkt satt.

L1s felanalytiska tillvagagangssatt skiljer sig fran L2 som uttryckligen avviker fran detta

sétt att ge feedback:
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L2: Jag gar inte in och felmarkerar. Jag kollar mer pa helheten och ger nagra

slutkommentarer sa att de far klura lite pa egen hand.

L2 undviker alltsa att markera fel som L1 gor, utan valjer snarare att ge eleverna mer
omfattande kommentarer dar de far ratta till saker pa ett mer sjalvstandigt vis.
L3s beddmning liknar det som L2 diskuterar. Den préglas av en 6ppnare syn dar L3

varderar de kunskaper som elever har tillagnat sig hogre an de kunskaper som de inte har:

L3: Min syn pa grammatik har andrats valdigt mycket i samband med att jag blivit
SVA-ldrare.

D: Vad spannande! Pa vilket satt?

L3: Jag har ett mycket mer kommunikativt synsétt, att jag fokuserar pa kanske lite
andra saker. FOr mig sa star helheten i centrum. Tidigare kanske jag var lite mer
puristisk av mig eller vad man ska saga. Men nu sa bedémer jag mer vad eleven
gor ratt istallet for vad den gor fel. Det upplever jag har &ndrats ganska mycket.

Nu utgar jag fran vad eleven kan och jag tanker mer pa det an pa bristerna.

Baserat pa det L3 sager kan man ana en performansanalytisk standpunkt i hens satt att bemota

elevernas texter och sprakliga kunskaper. Detta bekraftar L3 vid ett senare skede i intervjun:

L3: Vi laste om processbarhetsteorin och vi gjorde performansanalys ocksa. Jag
tycker val anda att jag fick med mig den modellen och den synen att se pa
grammatiken under hela utbildningen. Jag tycker att jag &r fargad av den och det
sattet att se pa grammatik, just att man faktiskt fokuserar pa vad eleven kan
processa istéllet for det som eleven inte kan. Utifran processbarhetsteorin har jag

ofta kommit fram till att en elev inte ska ga SVA.

| passagen diskuteras bade processbarhetsteorin och performansanalysen som bidragande
faktorer till L3s syn pd grammatik och elevers larande. Detta synsatt har alltsa vaxt fram
under amneslararutbildningen och forandrat hens syn pa grammatikundervisning. Hur L3s

aterkoppling pa andrasprakselevernas grammatik utformas diskuterades ocksa:

L3: Jag brukar ge feedback rorande grammatik direkt i dokumentet som eleven
lamnar in. Saker de ska tanka pa, sarskilt om jag ser ett monster som aterkommer

flera ganger. Detta skriver jag langst ner i dokumentet liksom.
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Precis som L2 sa verkar L3 mer fokuserade pa att ge eleverna ledtradar utan att ge dem det
ratta svaret. L3 och L2 har pa sa att ett storre fokus pa kommentarer som gor att eleverna
maste analysera sin egen text, medan L1 istallet markerar grammatiska fel direkt i elevernas
text.

En annan aspekt dar L2 och L3 har liknande asikter ar vad som ar viktigt att eleverna gor

nar de skriver, vilket ar begriplighet:

L2: Det handlar ju liksom om begriplighet. Det kan vara ord som till exempel ett
adjektiv som inte kongruerats, da forstar man anda i sammanhanget vad de

menar.

L3: Jag brukar séga det till dem, med kongruens och sé vidare, att skriver man tva
brun hundar” s& kommer jag anda forsta. Det faller inte pa att det inte &r helt
grammatiskt korrekt utan huvudsaken for mig ar att de skriver begripligt och
forsoker vara sa tydliga som majligt. Det brukar jag vara tydlig med; att det inte

ska vara helt felfritt och att det &r okej att gora fel.

Bade L2 och L3 namner kongruens som en grammatisk aspekt som inte ar av storsta vikt att
eleverna beharskar. Trots att orden inte bojs korrekt, gar det att forsta vad eleven menar. L3 ar
tydlig med att elevernas texter inte ska vara helt fria fran grammatiska fel. Det ar saledes av

vikt att eleverna vagar testa sig fram och inte &r radda for att géra misstag.

4.3.2 Kamratrespons
L2 introducerar kamratrespons som ett aterkopplingssétt och diskuterar dess anvandbarhet:

L2: Jag brukar jobba med kamratrespons. De kan ha skrivit en text, och da gar jag
och kopierar alla texterna. Alla de texterna gar vi da igenom och tittar pa lite olika
kriterier: innehall, har eleven forstatt uppgiften och begriplighet. Och sen gar vi in
och tittar pa grammatiken och da far eleverna, manga ar valdigt duktiga pa
grammatik, ge feedback och aterkoppling till sina klasskompisar. Jag kan sta i
bakgrunden och sa far de briljera och de far visa och ge synpunkter pa texterna. Det
ar jattespannande. Oftast behdver jag inte sdga sa mycket, bara flika in med vissa

saker. Det fungerar véldigt bra.
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L2 anvander kamratrespons som ett satt att arbeta med aterkoppling utéver den feedback som
hen som l&rare ger till eleverna. L2 agerar som ett eventuellt stod ifall responstillfallet inte
fungerar som tankt, vilket verkar vara sallan enligt passagen.

L3 tar ocksa upp kamratrespons som ett alternativ till den vanliga lararaterkopplingen, men

riktar fokus pa responsvariantens kansliga natur:

L3: Kamratrespons &r intressant och jag tror jag skulle kunna gora det i SVA 3. |
SVA 1 tror jag det ar valdigt svart, det beror helt pa elevgruppen. Det ar vl en
blandning av att de (eleverna i SVA 3) ar lite aldre och att de kénner varandra,
de har ju gatt tillsammans tidigare, sa jag tror inte att det ar lika kansligt for dem
att lasa varandras texter. Jag far ju testa mig fram men just det har med att ge
kamratrespons och ratta sina egna texter, men jag tror att det hade varit valdigt

givande.

Att anvanda kamratrespons ar inte nagot som L3 gjort tidigare, men ser potential samt risker
med arbetssattet. Just kansligheten som kan uppsta i att fa kritik fran andra elever ar nagot

som L2 ocksa beror:

L2: Oftast &r det lattare att se andras fel &n att hitta sina egna fel. Det kan ju vara
kansligt med att arbeta pa ett sddant sétt, men har tittar vi ju bara pa texten. Det

forsoker jag paminna dem om, att de ar har for att lara.

Det som L2 belyser &r att man behdver paminna eleverna om att det &r texten som ar i fokus,
inte eleven i fraga. Med ett tryggare klimat kan man pa sa satt anvanda sig av responsarbete
for att, som L2 sager, kunna identifiera grammatiska brister i andras texter lattare &n de texter

som eleverna skrivit sjalva.

5. Diskussion
| detta avsnitt kommer de upptéackter som gjordes i det foregaende resultatavsnittet

konkretiseras och stéllas mot de teorier och den tidigare forskning som tagits upp i
bakgrunden. Detta kommer att goras i relation till en av de tre forskningsfragorna i taget i
syfte att skapa en dversiktlig, kronologisk genomgang. Diskussionens slutsatser sasmmanfattas
sedan och avsnittet avslutas med en kort diskussion om den valda fenomenografiska metodens

anvandbarhet och de begrénsningar som kan urskiljas i urvalet.
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5.1 L&rarnas val av grammatiska strukturer i undervisningen
Den inledande fragestéllningen formulerades enligt foljande: Vilka grammatiska strukturer

uppger SVA-lararna att de fokuserar pa i sin undervisning? Detta visar att

5.1.1 Satsdelar och ordfdljd
| kursplanerna for SVA star ordklasser, satser och fraser som forslag for grammatiska

strukturer (Skolverket, 2011, s. 182), och det visade sig att majoriteten av lararna placerade
satsdelar dverst i fraga om anvandbarhet. L1 och L3 anser att satsdelar &r av storst vikt och
bada motiverade detta med att det stddjer elevernas inlarning av huvudsats, bisats och
ordfoljd. Detta tyder pa att majoriteten av deras elever processat niva ett och tva i PT (se
Tabell 1) och i regel befinner sig pa niva tre, fyra eller fem. De har alltsa processat ordklasser
samt suffix som signalerar plural, presens och preteritum. Ordfoljd finns representerad i alla

de tre sista stegen i PT,

5.1.2 Ordklasser
Det syntes att L2 arbetar pa ett textbaserat satt med exempelvis ordklasser. Om man tittar pa

L2s beskrivning av det arbetssétt som hen brukar anvanda marks ett mycket storre
grammatiskt fokus. L2 véljer en specifik texttyp eller textgenre déar L2 mer intresserad av hur
grammatiken ser ut i den valda genren. L2 tog upp sammanfattande texter som ett exempel
och, som tidigare ndmnt, undervisar hen i ordklassléra for att lara eleverna hur de kan
omvandla verb till substantiv. I hens mening blir det lattare aterberéatta vad den
sammanfattade texten berérde genom att géra om verb till substantiv, vilket &r ett sétt att
arbeta med grammatik integrerat med andra arbetsomraden. Det &r da den sprakliga strukturen
i de sammanfattande texterna som verkar ligga i fokus i L2s undervisning. Eleverna far sedan
grammatisk aterkoppling fran L2, men dven av klasskamraterna da de tillsammans tittar pa
varandras texter fOr att hitta grammatiska fel. Detta resulterar forhoppningsvis i att eleverna
inte bara blir battre pa att sammanfatta texter, men aven hur man ska tanka nar man

strukturerar en sammanfattande text.

5.1.3 Implementering av grammatik
Det fanns nagra distinkta skillnader i lararnas syn och inkluderande av grammatik i deras

undervisning. L1 tog upp bristen pa tid och att detta medfor att grammatiken ibland inte hinns
med. Detta ar markvardigt da svenskans grammatik finns med som centralt innehall i samtliga
tre SVA-kurser pa gymnasiet (Skolverket, 2011, s. 182); darfor bér grammatik pa sa satt inga
i planeringen. Man kan anta utifran L2s utsagor att hen anvander sig av grammatik i hogre
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grad an L1, da det ses som ett stod for andrasprakseleverna i deras skrivande. Det L2
diskuterade handlade om elevernas formaga att variera sitt sprak beroende pa vilken textgenre
de skriver i. Som exempel vill L2 att eleverna vet hur man omvandlar ett verb till ett
substantiv nar de sammanfattar en text. L3 har den hdgsta, uttryckliga inkluderingen av
grammatik i sin planering, da grammatiken verkar genomsyra samtliga arbetsomraden. Ett
exempel ar att L3 gar igenom vad som kéannetecknar huvudsatser och bisatser i samband med
att ett moment gallande utredande texter introduceras. Pa sa satt far andrasprakseleverna en
forklaring till varfor texten ser ut som den gor och vad de olika satstyperna har for uppgifter
och struktur.

Att arbeta med grammatik franskilt fran annat innehall ar inte 6nskvart i L2 och L3s 6gon,
da de bada menar att eleverna inte kommer kunna applicera de grammatiska kunskaperna pa
sitt dagliga sprakande. Da L1 namner tidsbrist som ett hinder for att ens kunna undervisa i
grammatik, kan detta tolkas som att grammatiken inte ses som ett hjalpmedel som kan
implementeras i annat &mnesinnehall. Man kan da anta att grammatiken, om den nu
inkluderas, hanteras som ett isolerat omrade i L1s undervisning. Abrahamsson och Bergman
(2014, s. 123) papekade att andrasprakselevernas grammatiska larande gynnas av att arbeta
med grammatiken som ett stdd i andra arbetsomraden, inte genom separata
grammatikdvningar. Pa sa satt kan man se att L2 och L3s grammatikundervisning matchar det
som forfattarna ser som gynnsamt, medan L1 anammar det tillvagagangssatt som visat mindre

anvandbart for andrasprakselever.

5.2 Lararnas syn pa andrasprakselevers svarigheter med svensk grammatik
Den andra fragestéllningen utformades enligt féljande: Vad i den svenska grammatiken anser
lararna att andrasprakselever har svart att tillagna sig? Denna fraga har en stor koppling till
den foregaende fragan om lararnas val av innehall, men vissa skillnader kan upptackas mellan

det som lararna tycker eleverna har svarigheter med och vad lararna faktiskt undervisar i.

5.2.1 Ordfoljd
Samtliga l&rare i studien ar Overens om att svenskans ordfoljdsvariaton stéller till med

problem for andrasprakselever. Det ar framst den omvanda ordfoljden som tas upp som
problematisk. Som L1 exemplifierade &r det nastintill givet att andraspraksinlérare endast
anvander den raka ordfdljden i borjan av sin sprakliga utveckling, exempelvis “iglr jag gjorde
det” och "nésta vecka jag ska gora det”. Detta tar Kallstrom (2012, s. 132) upp, just att

svenskans raka ordféljd (SVO) inte ar svar for andraspraksinlarare att processa. Men da
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svenskan ofta vander pa ordfoljden beroende pa vad syftet med satsen ar sa blir det raskt
svarare. Detta namnde Kallstrom och hanvisade framst till huvudsatsers varierade ordning av
subjekt och finit verb, da det ibland &r SV och ibland VS (2012, s. 132). Det &r saledes inte
markligt att andraspraksinléarare har svarigheter att lara sig omvénd ordfoljd, da det ocksa &r
en hogt markerad grammatisk struktur. Det ar forst i steg fyra i PT som andrasprakselever
borjar processa rak och omvénd ordféljd, vilket gor att eleverna behdver ha kommit en bit i
sin grammatiska utveckling innan de borjar processa ordfoljdsvariation.

5.2.2 Negationsplacering
Bisatsordfoljd ndmns av L1, och tolkningsvis diskuterar dven L3 bisatsordfoljd, eller i alla fall

skillnaden mellan ordfé6ljden i huvudsatser och bisatser, nar hen sager att eleverna har svart att
veta var “inte” ska placeras. Skillnaden i negationsplaceringen mellan huvudsats och bisats
tog Kallstrom (2012, s. 158-160) upp som ett fenomen som de allra flesta andraspraksinlarare
brottas med. Negationsplaceringen i bisatser &r lagt markerad, alltsa vanligare i varldens
sprak, medan huvudsatsernas postverbala negationsplacering ar hogt markerad. Att lara sig
negationsplaceringsvariationen &r saledes svart for andraspraksinlarare. Detta syns i PT dar
negationsplacering och ordféljd i bisats och huvudsats processas pa det femte och sista steget,
vilket da ses som de svaraste grammatiska strukturerna i svenskan att processa for en

andraspraksinlarare.

5.2.3 Kongruens
Kongruens namndes av bade L2 och L3 som problematiskt for deras elever, tolkningsvis dven

L1 nér hen pratade om “adjektiv- och substantivbdjning”. Just kongruens tog Kallstrom
(2012, s. 62) och Abrahamsson (2009, s. 75) upp som en grammatisk struktur som ar svar for
andraspraksinlarare att automatisera. Det som daremot bade L2 och L3 diskuterade var att
kongruens inte &r lika viktigt da det fortfarande gar att forsta vad andrasprakseleven menar,
aven om ett adjektiv inte kongruerats korrekt. Det &r tydligheten som &r viktigast for L2 och
L3, att eleverna kan formedla i text pa ett begripligt sétt, inte nodvandigtvis grammatiskt
korrekt. Det finns alltsa andra strukturer som har storre inverkan pa tydligheten i en text,
exempelvis ordf6ljden, som da varderas hogre. Tolkningsvis har L1 ett storre fokus pa
korrekthet i och med hens felanalytiska metodik. Detta kan medféra att L1 markerar i elevers
texter dar de misslyckats med att kongruera, och varderar denna korrekthet hogre an vad L2

och L3 gor.
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5.2.4 Modersmal

Som Kallstrom (2012, s. 24) diskuterade sa kan modersmalet spela en roll i tillagnandet av ett
andrasprak, vilket kallas transfer. Det ar alltsa anvandbart, och obligatoriskt i samtliga
kursplaner for SVA (Skolverket, 2011, s. 183), att arbeta med elevernas modersmal i SVA.
Det visade sig att L1 arbetade mest med modersmalet i sin grammatikundervisning. Detta
arbete har resulterat i att eleverna fatt nya insikter om svenskans grammatik i jamforelsen med
sina modersmal, vilket da bidrar till larande och forstaelse. Grammatiska svarigheter kan pa sa
satt tillagnas genom att hitta likheter eller skillnader mellan svenskan och modersmalet. L3
arbetar ocksa med elevernas modersmal, men pa grund av den korta tid som L3 varit verksam
amneslarare i SVA, har hen inte hunnit arbeta med deras modersmal inom specifikt
grammatiken. L2, & andra sidan, menar uttryckligen att hen inte arbetar med elevernas
modersmal da eleverna inte &r intresserade av att anvanda sitt modersmal i klassrummet.

Detta blir problematiskt nar det finns ett kunskapskrav i varje SVA-kurs dar eleverna ska bli
bedémda pa deras reflektion om likheter och skillnader spraken emellan (Skolverket, 2011, s.
184-199). P4 sa satt maste eleverna gora en sadan jamforelse for att kunna fa, atminstone, ett

godkant i SVA pa gymnasiet.

5.3 Lararnas aterkopplingsarbete

Den tredje och sista uppsatsfragan handlar om SVA-lararnas responsarbete: Hur arbetar SVA-
lararna med aterkoppling av andrasprakselevernas grammatiska utveckling? Genom
intervjuerna dok bade felanalytiska och performansanalytiska perspektiv upp i lararnas satt att
bemota elevernas texter. L1 visar pa en felanalytisk inriktning i sin bedémning av elevers

grammatiska kunskaper, medan L2 och L3 anvander sig av performansanalys.

5.3.1 Lé&rarrespons
Ett samband mellan lararnas val av analysmetod och sétt att ge aterkoppling kan urskiljas

baserat pa lararnas svar. Med tanke pa att felanalysen &r snavare och mer specifikt inriktad pa
de fel som andrasprakselever gor, ar det latt att responsen riktar in sig pa de ord, fraser och
satser dar grammatiken inte fungerar. Detta visar L1 da hen, for det mesta, markerar
grammatiska fel i elevernas texter och kommenterar i marginalen. Utifran Shaos (2015, s.
158) responstyper passar elicitering ihop med L1s sétt att kommentera. L1 ndmner dven att
hen ibland kan ge eleverna ledtradar som gor att de far arbeta mer med sin text och de
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grammatiska formagor som brister. Detta liknar istéllet den metalingvistiska responstypen
som Shao (2015, s. 158) tog upp. Daremot verkar L1s elever foredra nar hen markerar i deras
texter och ger dem en ledtrad om vad som ar fel, vilket kan medféra att L1 bestamt sig for att
anvanda sig av elicitering i sitt satt att ge aterkoppling.

Atergdende till Shaos (2015, s. 158) typer av respons speglar bade L2 och L3 ett
metalingvistiskt aterkopplingsséatt. L2 ar tydlig med att hen inte markerar i elevernas texter.
L2 foredrar att istallet ge en slutkommentar som ger eleven ledtradar som denne sedan far
arbeta med eller ha i atanke vid nasta skrivtillfalle. L3 arbetar pa samma metalingvistiska sétt
genom att ge eleverna 6vergriplig vagledning utan att markera i texten. L3 namner dven
aspekten av att hitta monster i elevernas sprak, vilket kan astadkommas genom en
performansanalys dar exempelvis elevens nominalfraser kan skrivas ner i en tabell och
undersokas narmare. L3 namner hur bade PT och performansanalys fargat hens syn pa
grammatik och aterkoppling, vilket kan forklara denna installning till att identifiera monster
och aven, som hen namner, inte bara fokusera pa de grammatiska fel som de gor, utan ocksa
lagga marke till och lyfta det som eleven behé&rskar och lyckas med i sina grammatiska

formagor.

5.3.2 Kamratrespons
Kamratrespons diskuterades som en alternativ aterkopplingsform dar lararen tar ett steg

tillbaka och later eleverna ge varandra respons. Det var L2 som diskuterade kamratrespons
och att hen brukar anvanda denna metod frekvent i sin undervisning. Det framkommer att L2s
elever ar vana vid att arbeta pd ett sadant satt da L2 sallan behdver vara sérskilt delaktig. Men
likt Lokensgard Hoel (2001, s. 79) agerar L2 som en byggnadsstéllning genom att hela tiden
vara narvarande och flika in med tankar om responsarbetet stannar upp eller misskots av
eleverna. Den fordel med kamratrespons som L2 framst nd&mner &r att det &r lattare att hitta
grammatiska fel i andras texter &n i ens egen text. Om man som larare ser till att dessa fel tas
upp pa ett respektfullt och konstruktivt satt kan det resultera i att responsarbetet blir ett satt for
eleverna att bade hjalpa och utmana varandra. Detta liknar den narmaste utvecklingszon som
Laokensgard Hoel (2001, s. 79) diskuterar dér eleverna agerar som byggnadsstallningar for
varandra. Da L2 sallan behover vara delaktig i SVA-elevernas responsarbete signalerar detta
att de lyckats med just detta; att skapa en responsmiljo dar de hjalps at och litar pa varandras
kunskaper.

Att na ett sadant tryggt och produktivt responsklimat i klassrummet kan vara tidskravande,

men samtidigt avgorande. Bade L2 och L3 diskuterade den exponerade och kansliga sits som
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andrasprakselever befinner sig i nar de delar med sig av sin text. L3 menade pa att det ar ett
arbetssatt som hen &r intresserad av att testa, men enbart med eleverna i SVA 3. Detta berodde
mycket pa klassens harmoni, da de har kant varandra under en langre tid, samt att de ar aldre
och mognare. De aspekter som L3 tar upp ar viktiga for att skapa den solida grunden for
responsarbetet som Dysthe et.al. (2011, s. 181) foresprakar. L2 poéangterar dven vikten av att

paminna eleverna om att det ar deras text som far kritik, inte de sjélva.

5.4 Slutsatser
Detta individuella arbete har undersokt SVA-larares upplevelser av grammatikundervisning i

amnet SVA pa gymnasiet. Den forsta fragan visade att tva av lararna prioriterade satsdelar
framfor fraser och ordklasser, i syfte att kunna lara ut ordfoljd. En av lararna sag en storre
anvandning av ordklasser som ett satt att kunna berika elevernas sprak och férmaga att skifta
mellan ordklasser beroende pa textgenre. Tva av lararna arbetar d&ven med grammatiken
sammanlankat med annat &mnesinnehall, medan en av lararna ibland inte inkluderar
grammatiken i sin undervisning. Gallande den andra fragan om grammatiska svarigheter, var
samtliga larare 6verens om att omvand ordféljd &r svart for andrasprakselever att lara sig.
Skillnaden pa negationsplacering mellan huvudsats och bisats namndes ocksa som en
svérighet. Aven kongruens har manga av SVA-lararnas elever svart med, men det visade sig
inte lika viktigt att undervisa i, da det gar att forsta vad de menar dven om ett adjektiv inte
kongruerats korrekt. Avslutningsvis kunde ett samband mellan val av bedémningsmetodik
och aterkoppling urskiljas i den tredje frdgan om larares aterkoppling. L1s felanalytiska
installning medfor att hen markerar grammatiska fel i elevernas texter och kommenterar i
marginalen. L2 och L3 arbetar istallet performansanalytiskt och kommenterar i slutet av
elevernas texter pa ett mer globalt vis; vad eleverna ska tanka pd. Aven kamratrespons
anvandes av L2 som ett satt for eleverna att hjalpa varandra utvecklas grammatiskt, med L2

som stod ifall behovet fanns.

5.5 Metoddiskussion
Till detta arbete intervjuades endast tre &mneslarare i SVA, vilket gor att det blir svart att

skapa en generell bild av hur SVA-larare arbetar med svenskans grammatik i sin
undervisning. Trots det begransade urvalet levererade de deltagande lararna bade liknande,
men ocksa olika erfarenheter av deras arbete med grammatik i SVA. Olika teorier inom
andraspraksforskning samt tidigare forskning kunde aven stéllas mot det mesta som lararna

tog upp, dar majoriteten var liknande; men aven vissa skillnader kunde urskiljas. Den
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fenomenografiska teorin mojliggjorde en 6ppenhet i metoden, vilket var passande da jag har
relativt bristande erfarenhet av undervisning i SVA. Pa sa sétt kunde jag ha en utforskande
roll som intervjuare och lata SVA-lararna dela med sig av sina erfarenheter. Fortsatta studier
rorande SVA-larares grammatikundervisning skulle dra nytta av ett storre lararurval. Det hade
aven varit intressant att undersoka andrasprakselevers syn pa deras svarigheter och jamfora

dessa med lararnas erfarenheter.

6. Avslutning

| inledningen n@mndes kort hur detta arbete &r relevant fér min framtida roll som &mneslarare
i svenska. | och med att skolor blir allt mer kulturellt och sprakligt mangfacetterade ville jag
med detta arbete berika synen pa hur grammatikkunskaper stegvis utvecklas. Som Flyman
Mattsson (2017) namnde i introduktionen, far svensklarare ofta agera SVA-larare pa grund av
de tva amnenas likartade amnesplaner. Detta gor det a&nnu mer relevant att utforska hur
legitimerade amneslarare i SVA resonerar och arbetar med grammatik, just eftersom SVA
handlar om att eleverna ska lara sig ett nytt sprak. Grammatiken &r ett spraks fundament, och
med hjélp av PT kan man fa en dversikt 6ver de steg som inlarningsprocessen innehaller.
Detta kan bidra med en storre forstaelse for i vilket skede elever befinner sig i sin sprakliga
utveckling, vilket jag kommer ha nytta av &ven som svensklarare. Att ha en teori till hands
som beskriver de steg som grammatikutveckling sker i kan medféra att jag kan hjélpa elever
som kan ha svarigheter med svenskans grammatik. Grammatikundervisningen i svenska 2 ska
enligt Skolverket (2011, s. 169) fokusera pa ordklasser, fraser och satser. Utifran det lararna
diskuterade anser jag att ordf6ljd &ar viktigt att berdra, &ven i svenska 2. Det kan medfora att
elevernas skriftliga formagor starks, exempelvis att de undviker att skriva ofullstandiga
meningar med endast bisatser. Jag vill aven forsoka arbeta med grammatiken som ett stod i
andra arbetsomraden som L3 gjorde. Precis som L3 sade sd kommer eleverna inte ha nagon
nytta av att enbart ldsa om grammatik i sex veckor; detta galler &ven elever som laser svenska.
Det skulle dven vara onskvart att forsoka undvika grammatikprov som L1 tydligt ocksa &r
emot. Med detta arbete har jag upptackt nya infallsvinklar och tankar som saledes kommer

vara till nytta i min framtida profession som amneslarare i svenska.
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Bilaga A: Intervjuguide
e Bakgrundsfragor:

o Vad heter du? (I syfte att underl&tta kategoriseringsarbetet)
o Hur lange har du jobbat som l&rare i SVA?
o Vad har du personligen for syn pa grammatik? Kul? Trakigt? Svart?
e Hur brukar grammatikundervisningen g till? Ar det ett omrade som behandlas
genomgaende under kursernas gang? Behandlas det som ett eget block?
e Vilka grammatiska omraden brukar du ga igenom i din undervisning? Ar det nagot
innehall som tar langre tid att berdra an andra?
e | amnesplanen for SVA star det att eleverna ska kunna jamfora svenskan med andra
sprak som de kan. Brukar du arbeta med detta i grammatikundervisningen? Ifall ja:
o Hur gar detta till?
o Kan elevernas kunskaper i andra sprak anvandas nar de jobbar med svensk
grammatik?
e Hur brukar du bedéma elevernas grammatiska kunskaper? Hur brukar du ge
aterkoppling? Vad brukar eleverna uppskatta?

e Har du nagot du vill tillagga avslutningsvis?
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