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ABSTRACT

In second language acquisition (SLA), it is common to differentiate between learning
and acquisition. Learning is a conscious process where language is learned, for
example through rules, while acquisition is a subconscious process similar to acquiring
a first language. Learning is thought to result in explicit, conscious knowledge about a
language whereas acquisition is thought to result in implicit, unconscious knowledge
about a language. There has been an ongoing debate about the interface between
explicit and implicit knowledge of language. The interface issue discusses whether
explicit knowledge (e.g. in the form of taught pedagogical rules) can promote the
development of implicit L2 knowledge. The findings of empirical research have been
mixed despite increasing evidence that explicit instruction can lead to development of
implicit knowledge under certain conditions. This dissertation examines the effects of
explicit form-focused instruction (FFI) on formal L2 learner’s explicit and implicit
knowledge of Swedish. The focus is on word order in Swedish.

The data used in the analysis was produced by Finnish university students who
learned Swedish during formal instruction. Three different tasks were conducted at
regular intervals: a combination of an untimed grammaticality judgement test (UGJT)
and a metalinguistic knowledge task (MKT) and also a written and oral picture
retelling. Both the UGJT/MKT and written picture retellings enable the use of explicit
knowledge because learners have time to monitor their output while the oral picture
retelling requires the use of implicit knowledge because there is no time to monitor.
The answers to the UGJT/MKT tests were scored. Both the written and oral picture
retellings were assessed according to CEFR and production accuracy was measured.

Mostly quantitative methods were applied in the analyses. In in the UGJT/MKT,
student performance improved more in structures that are learned early according to
the route of acquisition, and less in structures that are acquired later. In the written
picture retelling, development only took place in structures that are acquired early
on. In the oral picture retelling there was no progress at all.

In summary, explicit FFI does not seem to affect students' implicit knowledge,
but only explicit knowledge, and only in certain structures. The results may depend
on learners’ stages of development, route of acquisition, length of instruction and
difficulties of measuring implicit and explicit knowledge. Swedish word order is
challenging for L2-learners, regardless of their first language, and it follows a
particular route of acquisition. Explicit FFI can speed up the process but it cannot
change the route of acquisition.

KEYWORDS: L2-acquisition, L2-Swedish, explicit knowledge, implicit knowledge
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TIVISTELMA

Toisen kielen oppimista tarkasteltaessa erotetaan usein toisistaan oppiminen ja
omaksuminen. Oppiminen on tietoinen prosessi, jossa uutta kieltd opetellaan
esimerkiksi sdéntojen avulla, kun taas omaksuminen on alitajuista ja liittyy néin
ollen ensikieleen. Oppimisen ajatellaan johtavan eksplisiittisen, tietoiseen, tietoon
kielestd ja omaksumisen implisiittiseen, alitajuiseen, tietoon kielestd. Eksplisiittisen
ja implisiittisen tason keskindisestd suhteesta on kiistelty jo pitkdédn. Kiistan aiheena
on ollut se, voiko eksplisiittistd tietoa opettamalla saada aikaan implisiittisté tietoa.
Aiemmat tutkimustulokset ovat olleet ristiriitaisia, vaikkakin todisteita alkaa kertya
sen puolesta, ettd myos eksplisiittisen tiedon opettaminen voi johtaa implisiittiseen
tietoon tietyin ehdoin. Téssd viitdskirjassa tutkin, millainen vaikutus ruotsin
sanajarjestyksen opetuksella on oppijan eksplisiittiseen ja implisiittiseen tietoon.
Tutkimusaineistoni koostuu suomenkielisten yliopisto-opiskelijoiden sédénndllisin
viéliajoin tekemistd kirjallisista sanajérjestystehtdvistd seké kirjallisista ja suullisista
kuvakertomuksista. Kirjalliset sanajérjestystehtiavit ja Kkirjallinen kuvakertomus
mahdollistavat eksplisiittisen tiedon kdytdn, koska oppijalla on aikaa tarkastella
tuotostaan. Suullinen tehtdvd taas edellyttdd implisiittisen tiedon kayttod, koska
oppijan pitda tuottaa kieltd nopeasti. Opiskelijoiden suoritus sanajarjestystehtavassa on
pisteytetty ja kuvakertomuksissa on tarkasteltu sanajérjestyksen oikeellisuutta.
Kuvakertomukset on lisdksi arvioitu eurooppalaisen viitekehyksen mukaan.
Tutkimukseni on péadasiallisesti kvantitatiivinen ja se rakentuu obligatoristen
kontekstien analyyseille, frekvensseille ja oikeellisuusprosenteille. Sanajdrjestys-
tehtévassa opiskelijoiden suoritus paranee enemmén rakenteissa, jotka opitaan aikaisin
oppimisjarjestyksen mukaan, ja vihemmin rakenteissa, jotka opitaan myShemmin.
Kirjallisessa kuvakertomuksessa kehitystd tapahtuu ainoastaan rakenteessa, joka
opitaan aikaisin. Suullisessa kuvakertomuksessa kehitysta ei tapahdu ollenkaan.
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opetuksella ei ndytd olevan vaikutusta
opiskelijoiden implisiittiseen tietoon sanajdrjestyksestd vaan ainoastaan
eksplisiittiseen tietoon ja sithenkin vain erdissid rakenteissa. Tuloksia selittévét
opiskelijoiden taitotaso, oppimisjarjestys, opetuksen kesto sekd vaikeus mitata
eksplisiittisté ja implisiittistd tietoa. Ruotsin kielen sanajérjestys on kielenoppijoille
haastava didinkielestd riippumatta ja oppiminen noudattaa tiettyd oppimisjarjestysta.
Oppimista voi nopeuttaa opetuksella, mutta oppimisjérjestysti ei voi muuttaa.

ASIASANAT: toisen kielen oppiminen, toinen kotimainen kieli, eksplisiittinen tieto,
implisiittinen tieto



Forord

Som sa ménga sprakstuderande tinkte ocksa jag att jag aldrig ska bli ldrare men jag
auskulterade dndé for jag tyckte att lararyrket dr ndgonting konkret och bestdende.
Mitt intresse for sprékinldrning och undervisning vécktes dock under kursen
Kielenoppiminen ja opettaminen som jag deltog i da jag auskulterade. Kursen hade
lysande lérare fran olika sprakd@mnen, inspirerande professorer och lektorer som
kunde sin sak. Kursen har numera resulterat i en bok Kuinka kieltd opitaan. Efter
utexamineringen undervisade jag ndstan ett ar pa Centrum for sprak och
kommunikation vid Abo universitet och det aret 5ppnade mina dgon for hur ménga
som hade problem med att l4ra sig svenska.

Som projektforskare i Svenska litteraturséllskapets (SLS) projekt Pd vdg mot
kommunikativ kompetens — tilldgnandet av svenskans struktur hos finska inldrare
som pégick fran augusti 2007 till december 2010 fick jag mojligheten att kombinera
forskningen och undervisningen. Jag fick fordjupa mig i sprakinlédrning och
problematiken som har lett till att allt fler i dag har svérigheter med de obligatoriska
studierna i svenska vid universitet. Projektet var ett samarbete mellan Abo
universitet och Jyviskyli universitet. Professor emerita Marketta Sundman fran Abo
universitet var ledare for forskningsprojektet och fran Jyvdskyld universitet
medverkade professor emeritus Matti Rahkonen samt professor Sinikka Lahtinen.
Projektet hade sammanlagt tre projektforskare som doktorander, i tillagg till mig
Marika Paavilainen och Eeva-Liisa Nyqvist som bada redan har slutfort sina
avhandlingar. Med finansiering frén SLS var det mgjligt att forska pé heltid. Forst
som anstilld i projektet och sedan med tva personliga stipendier ur Ingrid, Margit
och Henrik Hoéijers donationsfond II samt Sprakvetenskapliga ndmnden.
Avhandlingen slutférdes sedan med finansiering frin Abo universitet och
Utbildningsfonden och delvis vid sidan av arbetet som universitetsldrare i svenska
vid Centrum f&r sprak och kommunikation vid Abo universitet.

Det finns ménga som har medverkat till att den har avhandlingen blev till. Forst
och framst vill jag tacka professor emerita Marketta Sundman. Hon handledde mig
for forsta gangen nér jag skrev teoridelen till min pro gradu-avhandling om dialekten
i Nagu, som frén att ha varit barndomens sommarstélle numera har blivit min hemort.
Med Marketta fick jag mojligheten att delta i det hir projektet och med henne valde



vi temat for avhandlingen. Hon har alltid stottat, uppmuntrat och gett goda rad, orkat
hjilpa mig finslipa texter i olika artikelmanus och stipendieansdkningar, en géng till
och med hemma hos sig vid koksbordet sent pa kvillen 6ver en kopp te och
mockarutor — det var mysigt! Annu som pensionir stillde hon upp for att lisa
manuset till avhandlingen. Med Marketta hann vi ligga grunden for den hér
avhandlingen som jag sedan slutférde under professor Sinikka Lahtinens
handledning. Med dessa tva har jag fatt en riktig powerduo till hjéalp. Marketta med
sina vida kunskaper om grammatik samt sprékinldrning och Sinikka med sina
oslagbara kunskaper om olika analysmetoder och forskning inom
andraspraksinlarning. Darfor vill jag harndst tacka Sinikka. Hon har alltid funnits dér
som stod bade nir det géller studier och arbetet. Med sin varma och beslutsamma
attityd hjélpte Sinikka mig med slutforandet av avhandlingen. Tack vare hennes
samvetsgranna feedback kunde jag styra &t ritt riktning och antligen ro projektet i
land.

Utover mina handledare vill jag &ven tacka professor emeritus Matti Rahkonen
som medverkade i projektet for alla goda rdd om statistisk och mina tva medarbetare
FD Marika Paavilainen och FD Eeva-Liisa Nyqvist. Det var bade roligt och skont att
ha er i samma bét! Jag vill ocksa rikta ett varmt tack till forskningschefen Christer
Kuvaja vid SLS som alltid har varit sa hjdlpsam i stort och smétt. Det finns dven
andra som har hjélpt mig med avhandlingen. Jag vill tacka professor Hanna Lehti-
Eklund och professor Siv Bjorklund for slutgranskningen och deras véardefulla
kommentarer. Darutover vill jag tacka sprakgranskarna FD Jenny Stenberg-Sirén
(svenska), FD Emmi Hynonen (finska) och FM Kelly Raita samt FD Michael Nelson
(engelska) som sag till att spraket &r korrekt. Jag ar dven tacksam for att jag fick dran
att diskutera problematiken kring explicit och implicit kunskap med professor Jan
Hulstijn pa konferensen EuroSLA i Lund hdsten 2019 och for hans uppmuntrande
ord. Det var roligt att upptécka att svenskan var vért gemensamma sprak!

Jag vill dven tacka professor Mirja Tarnanen och professor Ari Huhta vid
Centralen for tillimpad sprakforskning vid Jyvdskyld universitet for rdd med
nivébeddmningar samt professor Sinikka Lahtinen, professor Asa Nordqvist
Palviainen, FM Linda Saukko-Rauta och FD Outi Toropainen for hjdlp med
nivibeddmningen av materialet. Asa vill jag tacka dven for alla rad pa vigen. Ett
stort tack dven till lektor Jouko Katajisto vid Abo universitet som kontrollerade alla
statistiska test och analyser. Tre duktiga praktikanter hjélpte till att transkribera och
granska bildbeskrivningarna i materialet, tack FM Laura Gronroos, FM Emmi
Henttonen och FD Eveliina Tolvanen. Den hér avhandlingen skulle forstas inte
existera utan forskningsmaterial. Darfoér vill jag tacka Centret for sprak och
kommunikation vid Abo universitet och hela svenska-teamet dér. Och tack till alla
studerande som stéllde upp 1 undersékningen!



Under den hér tiden har jag arbetat i flera olika arbetsgemenskaper. Ett varmt
tack till alla medarbetare pa Amnet Nordiska sprak vid Abo universitet som jag fatt
arbeta med under min tid som doktorand i dmnet. Jag vill ocksd tacka mina
medarbetare pé Centrum for sprak och kommunikation. Speciellt tack till kollegorna
Marita Mannfolk och Kim Lindroos for stddet i det sista skedet av arbetet. Var chef
Michael Nelson vill jag tacka for mdjligheten att fa vara forskningsledig och slutfora
avhandlingen.

Till slut vill jag &nnu tacka alla mina héirliga védnner som har varit en bra motvikt
i den hér processen och gett en guldkant pa vardagen med trevliga middagar och
skona 16prundor. Sist men inte minst vill jag tacka hela min familj for allt stod och
for att ni alltid har trott pd mig. Speciellt vill jag tacka maken Staffan som har fatt
lyssna pé otaliga funderingar om teorier om sprakinlérning och uppmuntrat di den
hér stunden har kénts avldgsen. Det har varit en 14ng resa med doktorsavhandlingen,
en magisterexamen, nya arbetsuppgifter och husbygget samtidigt som vi dven fatt
livets storsta gévor, vara dlskade barn Adele och Edvard. Men nu ar vi dntligen hér!

Nagu den 18 februari 2020
Anne-Maj Aberg
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1 Inledning

I den hér avhandlingen undersoks effekten av explicit undervisning pa inlérning av
explicit och implicit kunskap om ordf6ljden hos andraspraksinlérare. Informanterna
i denna undersokning &r finska universitetsstuderande som har deltagit i en kurs i
svenska med tonvikt pa grammatik.

I litteraturen om andraspréksinldrning har det sedan Krashens tidiga
publikationer (1978, 1981) varit vanligt att skilja mellan implicit och explicit
inldrning samt implicit och explicit kunskap. Termen implicit avser de intuitiva och
omedvetna processerna och systemen vid inldrning av sprak medan termen explicit
avser de metalingvistiska och medvetna processerna. (Hulstijn 2015:26.)

Krashen (se t.ex. 1985:1) ansag att inldrare har tvd av varandra oberoende sitt
att lara sig ett andrasprk: tilldgnande (eng. acquisition) och inldrning (eng.
learning). Dessa bendmns numera ofta implicit och explicit inldrning (Hulstijn
2015:26). Implicit inldrning kan jimforas med det sitt pd vilket barn lar sig sitt
modersmél utan att medvetet reflektera 6ver vad de liar sig. Explicit inldrning
déremot dr medveten och forminriktad inldrning av sprakets strukturer och regler,
som typiskt forekommer vid inldrning av frimmande sprak. (Krashen 1978:175;
Abrahamsson 2009:15-16.)

I engelsksprékig litteratur om andraspraksforskning anvinds termen acquistion
ofta pa sa sitt att den tdcker bade implicit och explicit inldrning, medan man pa
svenska foredrar att anvidnda termen inldrning framfor tillignande for béada
begreppen (Abrahamsson 2009:16). Aven i den hér avhandlingen anviinder jag
termen andraspraksinldrning s att den ticker bade andrasprakstillignande och
andraspraksinldrning och jag gor skillnad mellan dem endast dé detta dr motiverat
(jfr Abrahamsson 2009:16).

Krashen (t.ex. 1981:1-2; 1985:1) hdvdar att implicit inldrning resulterar i
omedveten kunskap om spraket, dvs. implicit kunskap, medan explicit inldrning
resulterar i medveten, metalingvistisk kunskap om spraket, dvs. explicit kunskap.
Enligt Krashen (1981:1-2) anlitar inldrare den implicita kunskapen i talproduktion
och horforstaelse. Den explicita kunskapen anvinds enligt honom endast for att
granska — att monitorera — det sprakliga utflodet for eventuella fel, ibland innan och
ibland forst efter att yttrandet har producerats (Krashen 1981:1-2). Det viktigaste
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med tanke pa sprakundervisningen &r att Krashen (1985:13) anser att det inte
forekommer nédgon samverkan (eng. interface) mellan explicit och implicit kunskap.
Explicit kunskap om en grammatisk struktur underléttar enligt honom inte implicit
tillignande av samma regel (Krashen 1985:13). Darfor anser Krashen (1985:13) att
sprakpedagogik inte ska koncentrera sig pa explicit undervisning utan endast skapa
forutsittningar for tillignande av sprak.

Sedan 1990-talet har eventuell samverkan mellan implicit och explicit kunskap,
dvs. huruvida explicit kunskap kan befrimja implicit kunskap, varit en av de
viktigaste frAgorna inom andraspraksforskningen. Frdgan har ocksa lett till ett
betydande antal empiriska studier. (Rebuschat 2015:XV—-XVI) Av manga
undersokningar framgar att explicit undervisning, i vilken inlérare erbjuds explicita
grammatiska regler, har en positiv effekt atminstone nir det géller framgéngen i olika
grammatiska test. Dessutom har inlérningsresultaten visat sig vara ritt sa bestdende.
(Se t.ex. Norris & Ortega 2000; Nassaji & Fotos 2004; Ellis, R. 2006¢, 2015a; Spada
& Tomita 2010; Spada 2011; Goo et al. 2015.) Det rdder ddremot delade meningar
om huruvida explicit undervisning kan leda till forbattringar dven 1 inlérares fria tal
och skrift. Det finns &n sa lange ndmligen bara fa studier ddr man har forskat i vilken
effekt explicit undervisning har pd den grammatiska korrektheten i inldrares fria
produktion (se Ellis, R. 2002; Norris & Ortega 2000; Goo et al. 2015).

1.1 Syfte, terminologi, material och
forskningsfragor

Avhandlingen tar avstamp i frdgan om samverkan mellan explicit kunskap och
implicit kunskap. Huvudsyftet dr att studera effekten av explicit undervisning pa
finska inldrares explicita och implicita kunskap om svenskans ordf6ljd.
Undervisningens effekt granskas hos finsksprakiga universitetsstuderande som
deltar i en forberedande kurs i svenska. Avhandlingen bidrar diarmed till den
pagéende diskussionen om effekten av explicit undervisning i grammatik i
andraspraksinldrning hos vuxna. Med explicit undervisning avses i denna studie
formfokuserad undervisning i grammatik (eng. formfocused instruction, FFI) dér
inldrarna erbjuds pedagogiska regler (se Ellis, R. 2015a:417). Undersokningen
bygger pé de teoretiska och metodologiska grunder som har faststillts av R. Ellis et
al. (2009) och R. Ellis (2015a).

Utgangslédget for avhandlingen &r inldrning av svenska som det andra inhemska
spréket i Finland. Bade finska och svenska dr nationella sprék i Finland, och det
andra inhemska spréket dr en del av studierna genom hela utbildningssystemet fran
grundskolan till hogskolestudier (Finlands grundlag 731/1999, 17 §;
Utbildningsstyrelsen: Fostran, utbildning och examina). Studier i svenska ingar i
hogskoleexamen for alla finsksprékiga studerande (794/2004, 6 §; 1129/2014, 7 §).

18



Inledning

I finsksprékiga skolor heter &mnet svenska det andra inhemska sprdket, men i
praktiken &r det frdga om frammandespréksundervisning, eftersom bara fa finska
inldrare har mojlighet att tilldgna sig svenska utanfor lektionerna i skolan.

Termen andrasprak (L2) anvdnds i allmidnhet om ett sprdk som ldrs in i
malspraksmiljon, dér spraket fungerar som huvudsakligt kommunikationssprék. Om
sprak som inte lars in i malspraksmiljon anvénds ddremot termen frimmandesprak.
Till exempel invandrare i ett land lir sig landets sprék som andrasprak, medan
frimmandesprak lars ut i1 skolan eller pa sprékkurser. I internationell
forskningslitteratur técker termen andraspraksinlérning (eng. second language
acquisition, SLA) dock oftast bada sétten att ldra sig ett nytt sprak. Detta beror pa att
forskarna inte har funnit ndgon avgorande skillnad mellan dem nér det géller
utvecklingen av inldrarspriket. (Abrahamsson 2009:14-15.) Aven i denna
avhandling anvénds termerna andrasprak och andraspréksinldarning sé att de ocksa
inkluderar frimmandesprék och frimmandespraksinlédrning.

I sprékinlérning skiljer man vidare mellan formell sprékinldrning, som sker
genom undervisning, och informell sprékinldrning som sker genom kontakt med
spréket i det dagliga livet (Hammarberg 2004:26). I den hér undersdkningen &r det
frdga om formell sprakinldrning som sker genom undervisning.

Metodiskt kan denna studie anses vara kvasiexperimentell, eftersom en hel grupp
inldrare har varit foremal for samma undervisning 1 undersokningen (se Ellis, R.
2008b:838). Informanterna bestér av en grupp inlérare som deltar i en kurs i svenska
med formell undervisning. Undervisningens effekt studeras genom att jag maéter
informanternas inlarning av svenskans ordf6ljd i borjan och i slutet av kursen samt
ett halvt ar senare, vilket &r vanligt i kvasiexperimentella studier (jfr Ellis, R.
2008b:838).

Fokuset i undersokningen ligger pa ordféljden, eftersom tidigare undersokningar
har visat att problem med felaktig ordf6ljd forekommer bland andraspréksinlérare
oavsett deras modersmal (se t.ex. Bolander 1988a, 1988b; Hammarberg & Viberg
1975; Hyltenstam 1977, 1978; Pienemann & Hakansson 1999, Philipsson 2007).
Forskningen har dessutom visat att ordf6ljden &r en struktur som inlérare tillignar
sig relativt sent (se t.ex. Pienemann & Héakansson 1999).

I hogskolan har studerandena flera érs studier i svenska bakom sig. Darfor har
de redan tidigare fatt undervisning i svenskans ordf6ljd. Bialystok och Sharwood
Smith (1985) gor skillnad mellan tva olika betydelser av begreppet inldrning i fraga
om sprak. I den forsta betydelsen ses inldrningen som en internalisering av former
som é&r helt nya for inldraren. I den andra betydelsen ses inldrningen som en 6kad
kontroll gillande former som redan delvis har blivit inldrda. I denna studie ar det
fraga om det senare, eftersom informanterna redan tidigare har fatt undervisning i
svenskans ordf6ljd i skolan. I diskussionen om samverkan mellan explicit och
implicit kunskap har R. Ellis och Shintani (2014:95) lyft fram att man borde ta

19



Anne-Maj Aberg

hinsyn till de olika aspekterna av inldrning. Diskussionen utgar vanligen endast
frén tanken om att en ny struktur ska inkorporeras i inlérarens interimsprak. I
tillagg till detta borde man ocksa ta hdnsyn till hur inlérningssekvenserna avancerar
och till den 6kande kontrollen 6ver en grammatisk egenskap som redan delvis har
blivit inlard (Ellis, R. & Shintani 2014:95). I avhandlingen lyfter jag fram denna
aspekt.

Materialet for studien har samlats in pad en forberedande kurs i svenska vid ett
finskt universitet aren 2008—2009. Kursen var en repetitionskurs pa tolv lektioner
(12 x 90 min) och den var avsedd for universitetsstuderande som ansig sig ha
problem med att avlagga de obligatoriska studierna i svenska som ingér i examen.
Materialet bestar av ett grammatikalitetsbedomningstest och muntliga och skriftliga
bildbeskrivningar som star for fri produktion. Enligt R. Ellis (t.ex. 2015a) méter olika
grammatiska test och fri skriftlig produktion inldrarens explicita kunskap, medan
implicit kunskap kommer bést fram i muntlig produktion. Det dr dock mdjligt att
inldrare dtminstone till en viss grad kan anvénda de bada kunskapstyperna i de olika
uppgifterna (Ellis, R. 2015a:433).

Syftet ar att undersoka undervisningens effekt under kursen och dven se hur
hallbar effekten &r. Det &r ddrmed fridga om en longitudinell studie. Genom att
jamfora informanternas prestation i samma test i borjan respektive i slutet av kursen
undersoker jag vilken effekt den explicita grammatikundervisningen har haft pa
deras explicita och implicita kunskap om olika ordfdljdsfenomen i svenskan. Och
genom att jimfora resultatet i slutet av kursen och ett halvt ar efter kursen kan jag
undersoka hur vl kunskaperna har bevarats efter kursen eller om effekten mdjligen
kommer fram forst senare.

Grammatikalitetsbeddmningstestet genomfordes utan tidsbegransning och det
var avsett att mita informanternas formaga att korrigera och kommentera
ordfoljdsfel. Det dr ddrmed en kombination av ett grammatikalitetsbeddmningstest
utan tidsbegransning (eng. Untimed Grammaticality Judgement Test, UGIT) och ett
test om metalingvistisk kunskap (eng. Metalinguistic Knowledge Test, MKT).
Metalingvistisk kunskap stér ofta for explicit kunskap om spréket och formagan att
analysera spraket fran olika synvinklar (Bialystok 2001:121-124). I metalingvistisk
kunskap kan bland annat ingd en forméga att kommentera andras eller sitt eget
sprakbruk (Alanen 2006:11-12; 18-20). I denna avhandling avser jag med
metalingvistisk kunskap séddan explicit kunskap om spraket som inldraren sjalv kan
reflektera 6ver och kommentera, vilket dven kallas deklarativ explicit kunskap
(Norris & Ortega 2000).

Grammatikalitetsbedomningstestet bestod sammanlagt av tio ogrammatiska
meningar som informanterna skulle korrigera. Dessutom skulle de forklara sin
korrigering med hjédlp av grammatiska regler som behandlades p& kursen. De
strukturer som testades var placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial
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bade i huvud- och bisatser, anvéindningen av inversion i pastaendesatser och i direkta
fragor samt bruket av formellt som i indirekta fragor. I testet utgar jag fran att det
miter explicit kunskap hos inldrare (jfr Ellis, R. 2015a). Grammatikalitets-
beddomningstestet genomfordes i borjan av kursen, i slutet av kursen och ett halvt ar
senare.

Flera av de strukturer som testades i grammatikalitetsbedomningstestet hade inte
tillrdckligt manga beldgg i bildbeskrivningarna for att de skulle tillata en analys av
informanternas kunskap om dem. I de skriftliga bildbeskrivningarna har jag dérfor
valt att undersoka bruket av inversion i pastdendesatser och i direkta fragesatser samt
placeringen av negation och andra mittféltsadverbial i bisatser eftersom de bada har
visat sig vara svara att tillagna sig for inldrare med svenska som andrasprak. I de
muntliga bildbeskrivningarna har jag kunnat studera endast bruket av inversion i
pastaendesatser och i direkta fragor pa grund av att beliggen pa negation och andra
mittfaltsadverbial i bisats var alltfor fa. Jag utgar fran att den fria skriftliga
produktionen mojliggoér bruket av explicit kunskap medan den fria muntliga
produktionen kraver bruket av implicit kunskap (jfr Ellis, R. 2015a). Den skriftliga
bildbeskrivningen genomfordes i borjan och i slutet av kursen samt ett halvt ar
senare medan den muntliga bildbeskrivningen genomférdes endast i bdrjan och i
slutet av kursen.

I tidigare forskning har det kommit fram att formfokuserad undervisning
underléttar tillignandet av implicit kunskap endast p& hogre nivaer &n nybdrjarnivaer
(Ellis, R. 2002:231-232). Dérfor har jag kartlagt pa vilken fardighetsniva i skriftlig
och muntlig fri produktion informanterna befann sig vid de olika tidpunkterna och
hur de undersokta strukturerna behérskas pa de olika nivéerna. Detta har gjorts med
hjdlp av ett matinstrument som kallas Gemensam europeisk referensram for
undervisning, inldrning och bedémning av sprak (eng. Common European
Framework of Reference for Languages, CEFR 2001) (se Skolverket 2009). Bade de
skriftliga och de muntliga bildbeskrivningarna har bedémts av tre utomstéende
granskare enligt bedomningsskalan i CEFR for att se hur den allménna
férdighetsnivan i svenska utvecklades under kursen i bade skriftlig och muntlig fri
produktion samt ett halvt &r senare i skriftlig fri produktion. Materialet och
informanterna presenteras nidrmare i kapitel 6.2.

Avhandlingen bygger pé kognitiva teorier om sprakinldrning, vilket betyder att
man ser spraket som en kognitiv formaga. I kognitivt baserade sprakinlarningsteorier
anses sprakliga inlarningsprinciper och —mekanismer inte skilja sig fran dem som
géller for 6vrig inlédrning och kognitiv verksamhet, utan spraket lars in pa samma sétt
som andra kognitiva fardigheter (se t.ex. Anderson 1983:261). Jag diskuterar de for
avhandlingen véisentliga kognitiva teorierna om andrasprékinldrning nidrmare i
kapitlen 4 och 5.
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Syftet for avhandlingen ar att studera effekten av explicit undervisning pd
inldrning av explicit och implicit kunskap om ordfoljden i svenska. Syftet kan
konkretiseras ndrmare i foljande forskningsfragor:

» Vilken effekt har den explicita grammatikundervisningen pa kunskapen
om svenskans ordfoljdsregler i ett grammatikalitetsbedomningstest?

* Vilken effekt har den explicita grammatikundervisningen pa
produktionen av korrekt ordf6ljd i fri muntlig och skriftlig produktion?

*  Hur bestdende dr kunskapen om svenskans ordfoljd ett halvt &r efter
kursens slut i grammatikalitetsbedomningstestet samt i fri skriftlig
produktion?

*  Hur behirskas de olika ordféljdsreglerna pé individ- och gruppniva samt
i ljuset av CEFR-nivaer?

Min hypotes &r att informanternas explicita kunskap om ordfoljden forbéttras i
grammatikalitetsbedomningstestet under kursen, atminstone nir det giller sddana
strukturer som inldrare vanligen tilldgnar sig relativt tidigt (Bolander 1988a, 1988b;
Hyltenstam 1977, 1978; Philipsson 2007; Pienemann & Hakansson 1999). Men om
undervisningen har nagon effekt pa behérskningen av de undersokta strukturerna i
fri produktion dr oklart eftersom det hittills undersokts mycket lite (Norris & Ortega
2000; Goo et al. 2015). Vilka faktorer som gor en struktur latt eller svar att ldra sig
explicit och implicit dr inte heller sjidlvklart, eftersom det inte finns ndgon enighet
om hur man ska definiera litta och svira grammatiska regler (Tomita 2018). Denna
problematik presenteras narmare i avsnitt 5.2.3.

Foreliggande studie tillhor forskningsprojektet Pd vdig mot kommunikativ
kompetens. tilldgnandet av svenskans struktur hos finska inldrare som finansierades
av Svenska litteraturséllskapet i Finland. Projektet pagick fran borjan av augusti
2007 till slutet av december 2010, och det genomfdrdes i samarbete mellan Abo
universitet och Jyviskyld universitet (se vidare Sundman 2011b).

1.2 Avhandlingens disposition

Avhandlingens bakgrund utgdrs av undervisningen i svenska som det andra
inhemska spraket i Finland. Undersokningen bygger pd tvd olika slag av
teoribakgrund: tidigare forskning om inldrning av ordféljden i svenska samt
kognitiva teorier om andraspraksinldrning.

I kapitel 2 presenterar jag forst spréklagen som skapar grunden for
undervisningen 1 svenska i Finland. Daérefter visar jag hur det finska
utbildningssystemet dr uppbyggt och hur undervisningen i svenska &r en del av
studierna genom hela utbildningen fran grundstadiet till hogskolenivan. Jag
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presenterar dven kort den gemensamma europeiska referensramen enligt vilken
sprakfardigheten bedoms pa alla utbildningsnivaer i Finland. Till sist presenterar jag
resultat frn kartliggningar av finska inldrares fardighetsnivaer i svenska pa de olika
utbildningsnivéerna.

I kapitel 3 redogor jag for ordféljden i svenska samt for tidigare studier av
inldrning av ordf6ljden i svenska som andrasprak.

Den teoretiska referensramen, som utgdrs av diskussionen kring termerna
implicit och explicit kunskap, implicit och explicit inlirning samt implicit och
explicit undervisning i andraspraket, behandlas i kapitel 4.

I kapitel 5 presenterar jag aktuell forskning kring effekten av formfokuserad
undervisning. Jag diskuterar ocksa vad man ska ta hinsyn till nir man strévar efter
att mita explicit och implicit kunskap hos inldrare. Jag tar ocksd upp olika
synpunkter pa vad som kan forklara effekten av explicit undervisning pé inldrning
av explicit och implicit kunskap.

I kapitel 6 presenteras informanterna, kursen dér materialet samlades in och det
empiriska materialet for undersdkningen. Till sist redogdr jag for de metoder som
tillimpas i analysen.

I kapitel 7 presenteras analyserna av informanternas prestationer i
grammatikalitetsbedomningstestet och i den fria produktionen i borjan och i slutet
av kursen samt ett halvt ar efter kursen. Syftet ar att visa vilken effekt den explicita
undervisningen hade pé informanternas explicita och implicita kunskap om
ordfdljden och hur bestdende inldrningsresultaten var. Jag visar ocksa pa vilket sétt
informanternas allminna fardighetsniva i svenska utvecklades under kursen.
Kapitlet innehéller analyser badde p& gruppnivd och péd individniva. Resultaten
presenteras bade kvantitativt med hjilp av statistiska metoder och kvalitativt med
exempel ur materialet.

De viktigaste resultaten sammanfattas och diskuteras slutligen i kapitel 8.
Resultaten relateras till tidigare forskning om effekten av explicit undervisning i
grammatik och om inlérning av ordféljden i svenska. Jag diskuterar ockséa vilka
konsekvenser resultaten kan ha for undervisningen i svenska som andrasprak vid
finlandska universitet. Slutligen tar jag upp mojligheter till fortsatt forskning.
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2 Svenska som det andra inhemska
spraket i Finland

Undervisningen i svenska som det andra inhemska spraket vid finlandska hogskolor
och den fardighetsniva som krévs for hogskoleexamen utgodr bakgrunden f6r min
undersokning. Darfor presenterar jag i detta kapitel forst den finlédndska
spraklagstiftningen som specificerar den nivd i svenska som krdvs av statligt
anstillda. Sedan visar jag hur undervisningen i svenska ér en del av studierna genom
hela det finska utbildningsystemet fram till hgskolenivan. Jag redogdr dven kort
for Gemensam europeisk referensram for undervisning, inldrning och bedémning av
sprak (Skolverket 2009) (eng. Common European Framework of Reference for
Languages, CEFR 2001) enligt vilken man bedomer fardighetsnivan i
sprakkunskaper i Finland.' Jag visar ocks& hur vil de formella mélen i svenska
uppnés pé de olika utbildningsnivéerna. Jag inleder med att i huvuddrag presentera
den lagstiftning som styr svenskans stéllning i det finléindska samhallet.

2.1 Lagstiftning

Svenskans stillning som nationalsprak vid sidan av finskan tryggas i grundlagen
(Finlands grundlag 731/1999, 17 §). Aven om andelen finléindare som har svenska
som modersmal &r liten (drygt 5 %) jamfort med andelen som har finska som
modersmal (ca 90 %) har svenskan likvérdig status med finskan i lagstiftningen
(Statistikcentralen 2015; Juurakko-Paavola & Palviainen 2011:9). I praktiken
betyder det att alla finléindare har rétt att anvdnda dessa sprak i alla kontakter med
statliga och tvasprakiga kommunala myndigheter och att bade den finsksprakiga och
den svensksprakiga befolkningen har mojlighet att leva ett fullodigt liv pa sitt eget
spréak (Spraklagen 423/2003).2

I fortséttningen kommer jag att anvdnda forkortningen CEFR nér jag héanvisar till
referensramen.

En kommun &r tvasprékig om kommunen har bade finsksprakiga och svensksprakiga
invanare och minoriteten utgdér minst atta procent av invénarna eller minst 3 000
invanare. Spriklagen giller dock inte landskapet Aland som #r ensprikigt svenskt.
(Justitieministeriet 2016.)
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I den s.k. sprakkunskapslagen (Lag om de sprékkunskaper som krdvs av
offentligt anstdllda 424/2003) ar stadgat att varje myndighet ska se till att de
offentligt anstéllda har tillrdckliga sprakkunskaper for att kunna skéta myndighetens
uppgifter. Lagen forpliktar myndigheterna att se till att den som anstélls har sddana
sprakkunskaper som krdavs och dven att denna sprakkunskap uppritthéalls. Vidare
finns det bestimmelser om hur sprdkkunskaper visas i samband med studier eller
genom sprakexamina (se Statsradets forordning om bedomning av kunskaper i finska
och svenska inom statsforvaltningen 481/2003). I samband med hogskolestudier ska
studerandena bade vid universiteten och yrkeshdgskolorna uppvisa att de har sidana
kunskaper i finska och svenska som krivs av offentligt anstdllda enligt
examensforordningarna  (424/2003, 6 §). I det foljande beskrivs hur
utbildningssystemet i Finland dr uppbyggt och dérefter visas hur svenskan ér en del
av studierna pa alla utbildningsnivéer &nda fran grundliggande undervisning upp till
studierna vid en hogskola.

2.2 Utbildningssystemet i Finland

Det finldndska utbildningssystemet dr indelat i tre olika utbildningsnivaer (se figur
1). Den forsta nivan bestir av en niodrig allménbildande grundldggande utbildning
(dvs. grundskolan) som inleds vid sju ars alder i arskurs 1 och avslutas i arskurs 9
vid 16 &rs alder. Dessutom ska barnen vid sex érs alder delta i férskoleundervisning.
Gymnasieutbildning och yrkesutbildning bygger pad den grundliggande
utbildningen, och den hdgsta nivan utgdrs av hdgskoleutbildning som ges vid
universitet och yrkeshogskolor. (Utbildningsstyrelsen: Fostran, utbildning och
examina.)
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Figur 1.  Utbildningssystemet i Finland (Utbildningsstyrelsen: Fostran, utbildning och examina).

Undervisningen i hela det finldndska utbildningssystemet regleras i lagstiftningen.
Dessutom regleras undervisningen i grundskolan, gymnasiet och den yrkesinriktade
grundutbildningen av de nationella grunderna for ldroplanen och av de lokala
laroplanerna. Universiteten och yrkeshdgsskolorna har sina egna laroplaner for
studierna. (Juurakko-Paavola & Palviainen 2011:13, 19.)

2.3 Beddmningen av sprakkunskaper pa de olika
utbildningsnivaerna

Malnivan for sprikfardigheterna, som anges i de nationella grunderna for
laroplanerna och examensgrunderna, och beddmningen av sprakkunskaperna
relateras till den gemensamma europeiska referensramen. CEFR har utvecklats av
Europaradet for att utgdra en gemensam grund for utarbetande av kursplaner,

26



Svenska som det andra inhemska spraket i Finland

laroplaner, examina och laromedel for sprakinlérning i hela Europa. I referensramen
ingar en omfattande beskrivning av de kunskaper och fardigheter som man ska
tilldgna sig for att kunna kommunicera framgangsrikt pa ett visst sprak. I tilldgg till
detta omfattar CEFR en beskrivning av den kulturella kontext spraket ingér i. | CEFR
definieras vissa fardighetsnivaer som gor det mojligt att méta inldrarnas framsteg i
inldrningsprocessen. Dessa nivder utgdér en begreppsmodell som anvéndarna kan
utnyttja for att beskriva olika sprakfardighetsnivaer utgaende fran sina egna system.
Referensramen bestar av sex nivaer dir Al ar den lagsta nivan och C2 den hogsta,
som det framgér av figur 2. (Skolverket 2009:1, 21-23.)

A B C
Anvdndare pa Sjdlustindig Avancerad
nyborjarnivd anvdndare anvdndare
Al A2 B1 B2 C1

(Effective opertational

(Breakthrough) (Waystage) (Threshold) (Vantage) proficiency)

Figur 2. Referensram pa sex nivaer (Skolverket 2009:23).

Med en uppsittning gemensamma referenspunkter strivar man inte efter att begrénsa
mojligheterna att inom olika pedagogiska traditioner organisera eller beskriva ett
eget system av nivaer och moduler (Skolverket 2009:23-24). Exempelvis i Finland
anviander man en mer finfordelad tillimpning pa totalt tio nivéer: Al.1, A1.2, A1.3,
A2.1, A2.2, B1.1, B1.2, B2.1, B2.2 och C1 for att lattare kunna pévisa inlérarens
utveckling (se GLGU 2004). Den finldndska tillimpningen av nivaskalan, Nivdskala
for sprakkunskaper (GLGU 2004), har anvints i denna undersdokning for att
nivébestimma informanternas sprakkunskaper (bilaga 9).

2.4 Svenska som det andra inhemska spraket i
studierna

I detta avsnitt presenteras hur studierna i svenska ar uppbyggda och vilken
fardighetsniva man ska uppnd pa de tre olika utbildningsnivaerna. Jag redogor ocksé
for vilka féardighetsnivaer inlédrare i1 verkligheten har uppnétt enligt olika
kartlaggningar av inldrningsresultaten.
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241 Undervisning i svenska som det andra inhemska
spraket

Det andra inhemska spréket blev ett obligatoriskt skoldmne for alla skolbarn genom
inférandet av grundskolan pa 1970-talet (Juurakko-Paavola & Palviainen 2011:13).
I den grundlaggande utbildningen och i gymnasiet varierar larokurserna i sprak i
omfattning. Den lédnga ldrokursen kallas A-sprak och den medelldnga ldrokursen
kallas B-sprdk.> Majoriteten av eleverna liser svenska som Bl-sprak* och det ér
ocksd det vanligaste alternativet som erbjuds i de finska skolorna. Déarfor
koncentrerar jag mig hdr pd svenska som Bl-sprdk. Tidigare inleddes
undervisningen i svenska vanligtvis forst i arskurs 7 i de finsksprakiga skolorna som
ett Bl-sprak men sedan hosten 2016 inleds Bl-spriket senast pa &rskurs 6.
(Utbildningsstyrelsen: Statistisk: Den grundldggande utbildningen;
Nationalspraksutredningen 2011:25; Statistikcentralen 2013:64-65;
Spréaklararforbundet i Finland.)

Aven om studierna i svenska som B1-sprak tidigarelagts dr det sammanlagda
antalet undervisningstimmar detsamma som tidigare. Enligt timfordelningen i
grundskolan far eleverna sex arsveckotimmar undervisning i svenska som B1-sprak.
(Utbildningsstyrelsen 2014:47; GLGU 2004; LP 2016.) En éarsveckotimme
motsvarar 38 timmar undervisning under ett lasdr och sammanlagt dr antalet
undervisningstimmar 228 (Utbildningsstyrelsen: Laroplanen och timfoérdelningen).

Vitsorden® i den grundlidggande utbildningen ges i allménhet pd en skala fran
fyra till tio 1 Finland. Sprakfardigheten som eleverna ska uppna i sprakstudierna
definieras i Finland med hjilp av en tillimpad version av CEFR. I slutet av den
grundldggande utbildningen fOrutsétter vitsordet &tta numera att formagan att
kommunicera, tolka texter och producera texter ligger pa fardighetsnivd Al.3.
Tidigare var mélnivan for hor- och ldsforstaelse A2.1 och malnivan for muntlig och
skriftlig produktion A1.3. (Juurakko-Paavola & Palviainen 2011:20; GLGU 2004;
LP 2016.)

I gymnasieutbildningen ingar idag fem obligatoriska kurser i svenska som B1-
sprak. Dessutom kan man avligga tva frivilliga kurser i svenska. (GLP 2016:104—
106.) En kurs omfattar i medeltal 38 lektioner, vilket betyder att eleverna far 190
timmar undervisning i svenska under de obligatoriska kurserna och 76 timmar under
de frivilliga kurserna (Utbildningsstyrelsen: Fostran, utbildning och examina:

Den langa larokursen (A) borjar numera huvudsakligen i drskurs 1-5. Den medellanga
larokursen (B) borjar numera i drskurs 6-9. Ett obligatoriskt sprak anges med nummer
1 (A1 eller B1) och ett frivilligt spréak eller tillvalssprak med nummer 2 (A2 eller B2).
Al-spraket inleds pa arskurs 1 fran och med ar 2020 och B1-spréket inleds senast pa
arskurs 6 sedan hosten 2016.

Observera att B1 inte syftar pd sprakfardighetsnivaerna i CEFR.

Dvs. betyg i Sverige.
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Gymnasiet). For forméagan att kommunicera, tolka texter och producera texter ar
malnivan idag B1.1 (GLP 2016:101). Detta &r samma nivé som krévs i samband med
hogskolestudierna (se Elsinen & Juurakko-Paavola 2006). Tidigare var mélnivan
B1.2 for hor- och ldsforstaelse samt B1.1 for muntlig och skriftlig produktion i
gymnasiet (Juurakko-Paavola & Palviainen 2011:20; GLGY 2003).

Efter att ha avlagt studierna i gymnasiet kan man delta i studentexamen och bli
student. Idag bestar studentexamen av minst fyra prov av vilka endast provet i
modersméal och litteratur &r obligatoriskt for alla. (Undervisnings- och
kulturministeriet: Gymnasieutbildning; Lag om é&ndring av gymnasielagen
766/2004, 18 §.) Sedan varen 2005 behdver man alltsd inte avldgga det andra
inhemska spraket i studentexamen utan det &r majligt att vilja bort det. Detta ar
problematiskt d& studentexamen ska ge allmén behdrighet for fortsatta studier vid
hogskola, dar ett prov i svenska fortfarande ar en obligatorisk del av examen (se Lag
om dndring av gymnasielagen 766/2004, 18 §).

De vitsord som ges for proven i studentexamen ar laudatur (L), eximia cum laude
approbatur (E), magna cum laude approbatur (M), cum laude approbatur (C),
lubenter approbatur (B), approbatur (A) och improbatur (1), dir laudatur ar det
hogsta vitsordet och improbatur &r underként (Statsradets forordning om
studentexamen 915/2005, 3 §). Vitsorden i studentexamen linkas inte till CEFR-
nivéerna utan studentexamensndmnden bestimmer varje gang podnggranserna for
de olika vitsorden (Studentexamensndmnden: Podnggrénser).

Man kan inleda hogskolestudierna dven efter en yrkesutbildning, men i den
yrkesinriktade grundutbildningen ingdr endast ca 20-30 timmar obligatorisk
undervisning i svenska (Kantelinen 2011:43; Juurakko-Paavola & Palviainen
2011:18). Malnivan dr numera férdighetsnivan A2.2 for hor- och lasforstaelse och
fardighetsnivan A2.1 for tal och skrivning (Yrkesinriktade grundexamina). Malnivén
i yrkesutbildningen dr dérmed inte tillricklig i relation till vad som krdvs som
utgangsniva i senare studier vid yrkeshogskolan (Kantelinen 2011:43). Tidigare var
malnivaerna A1.3—A2.1 for bade hor- och lasforstaelse och for muntlig och skriftlig
produktion (Juurakko-Paavola & Palviainen 2011:20).

Slutligen ingar studier i svenska som det andra inhemska spraket i alla
hogskoleexamina. Alla hogskolestuderande ska delta i en kurs eller atminstone i ett
prov dér de ska visa att deras kunskaper i svenska dr pa en viss niva (Juurakko-
Paavola & Palviainen 2011:18). Enligt examensforordningar bade vid universiteten
(794/2004, 6 §) och vid yrkeshogskolorna (1129/2014, 7 §) ska studerandena i
samband med sina hogskolestudier uppvisa att de har sddana kunskaper i finska och
svenska som kridvs av offentligt anstillda (424/2003, 6 §) och som behdvs péa det
egna omradet eller i yrket. Bade muntliga och skriftliga kunskaper bedéms enligt
nivabeskrivningar som &r férankrade i den europeiska referensramen. I samband med
hogskolestudier ska studerandena uppnd minst niva B1 i bade muntliga och skriftliga
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fardigheter (Elsinen & Juurakko-Paavola 2006:15, 92). I foljande avsnitt presenteras
hur malen for kunskaperna i svenska har uppnétts pa de olika utbildningsnivéerna.

24.2 Inlarningsresultaten i svenska som det andra
inhemska spraket

Inlérningsresultaten i svenska i den grundliggande utbildningen har foljts upp i
nationella utvdrderingar i arskurs 9 aren 2001 och 2008 (Tuokko 2002, 2009). I
provet ar 2001 mattes elevernas receptiva fardigheter, som bestod av hor- och
lasforstaelse, samt grammatiska strukturer och produktiva fardigheter som bestod av
skriftlig framstillning (Nationalspraksutredningen 2011:43, 46). I utvéirderingen ar
2008 testades samma receptiva fardigheter som ar 2001 och dessutom elevernas
muntliga produktion som en del av de produktiva fiardigheterna (Tuokko 2009,
2011). I den receptiva delen ar 2008 uppnadde dver hélften av eleverna i B-svenska
(58 %) den da foreskrivna nivan A2.1 (Nationalspréksutredningen 2011:47). 1
produktiva fardigheter var resultaten i forhallande till malnivan betydligt sémre, men
eleverna klarade sig bittre i skriftlig produktion dn i muntlig produktion. I skriftliga
fardigheter uppnédde hélften av eleverna (51 %) den da foreskrivna nivén A1.3, men
i muntliga fardigheter endast en tredjedel (33 %). Nér resultaten i provet jamfordes
med resultaten fran den forra utredningen ar 2001 visade det sig att de receptiva
fardigheterna hade forsvagats. De produktiva firdigheterna gick inte att jimforas
p.g.a. olika métningssitt. (Nationalspraksutredningen 2011:47.)

Pa andra stadiet har man kartlagt fardighetsnivén bade i yrkesutbildningen och i
gymnasiet. I yrkesutbildningen utreddes finsksprékiga yrkesstuderandes fardigheter
i det andra inhemska spréket utgdende fran ett material som samlades in varen 2008
(Kantelinen 2011). Utredningen visar att elevernas fardigheter i svenska i huvudsak
motsvarade niverna A1-A2, som var mélet i de yrkesinriktade grundexamina enligt
den forra ldroplanen (Kantelinen 2011). Vid fortsatta hogskolestudier krévs
kunskaper i svenska pé niva B1, men endast 23,8 % av studerandena i yrkesskolorna
uppnddde denna nivd utgdende fran ldrarnas bedomning. Av yrkesskoleleverna
sjilva ansag 36,8 % sig vara pa niva B1.1. (Kantelinen 2011.)

For att kartlagga nivan pa svenskan i gymnasiet har man lidnkat vitsorden i
studentexamen till fardighetsnivderna i CEFR. I studentexamen pé& véaren 2012
motsvarade vitsorden i B1-svenska de olika nivéerna i CEFR pé foljande sétt:
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Tabell 1. Vitsorden i B1-svenska i studentexamen i férhallande till CEFR (Juurakko-Paavola &
Takala 2013:28; Juurakko-Paavola 2015:128)

Studentexamen CEFR

laudatur L stark B1.1/B1.2
eximia cum laude approbatur E B1.1/stark B1.1
magna cum laude approbatur M svag B1.1

cum laude approbatur C stark A2.2

lubenter approbatur B A2.2

approbatur A svag A2.2
improbatur | under A2.2/svag A2.2

Av tabell 1 framgar att de tre hogsta vitsorden L, E och M motsvarar nivan B1.1,
som ocksé ar kravet vid hogskolestudier, medan vitsorden C, B och A motsvarar
nivan A2.2 (Juurakko-Paavola 2015:128; Juurakko-Paavola & Takala 2013:28).

Andelen gymnasister som avldgger svenska i studentexamen har dock minskat
drastiskt sedan svenskan blev valfri i studentexamen. Ar 2017 deltog endast 43 % av
alla examinander i provet i medelldng svenska. Av flickorna deltog 52 % i provet
men av pojkarna endast 28 %. (Se vidare Juurakko-Paavola & Aberg 2018.) Ar 2017
uppnéadde 40 % av dem som avlade provet i svenska minst vitsordet M, som anses
motsvara nivd B1. Nir man tar hiansyn till att endast ca 43 % av gymnasisterna deltog
i provet betyder det att endast ca 10 % av alla pojkarna och ca 20 % av alla flickorna
i gymnasiet uppnddde den fardighetsnivd som krivs vid hogskolestudier, dvs.
fardighetsnivan B1. (Juurakko-Paavola & Aberg 2018.)

Férdighetsnivan i svenska har slutligen kartlagts dven vid yrkeshogsskolor och
universitet. Vid yrkeshdgskolorna utreddes ar 2008 studerandenas kunskaper i
svenska (Nationalspriksutredningen 2011:63; Juurakko-Paavola 2011:61-80).
Kunskaperna i svenska bedomdes av studerandena sjélva och av lararna enligt den
finldndska versionen av CEFR:s allménna skala. I undersékningen bedémde 44,4 %
av studerandena att deras kunskaper lag under niva B1, medan 55,6 % anség att deras
kunskaper motsvarade minst niva B1 efter studierna i svenska. Lérarna ansig i borjan
av studierna att tre fjirdedelar av deras studerande lag under nivd B1, men efter
kursen 1 svenska uppnédde hela 82,9 % av studerandena minst nivd BI1, vilket
motsvarade examenskraven. (Juurakko-Paavola 2011:65-66; Nationalsprak-
sutredningen 2011:63.) Manga av ldrarna lyfte fram att studerandena borde ha béttre
férdigheter 1 svenska d& de inleder studierna vid en yrkeshdgskola, dvs. efter
grundskolan och gymnasiet (Juurakko-Paavola 2011:75).

P& universitetsniva har Hildén (2009) samt Tuohimaa och Valli (2013) anvint
samma sétt att lénka vitsordet i svenska till fardighetsnivan pd4 CEFR-skalan som har
tillimpats pad gymnasienivan (se Juurakko-Paavola & Takala 2013; tabell 1 ovan).
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Syftet var att kartldgga hur stor andel av universitetsstuderandena som hade fatt
minst vitsordet M i studentexamen, vilket anses motsvara nivd Bl. Ar 2008
uppnadde 56 % av dem som inledde sina studier vid ett universitet denna niva
(Hildén 2009), medan andelen hade sjunkit till 44 % ar 2012 (Tuohimaa & Valli
2013). Hildén (2009) anser att det endast vid grénsfall &r mojligt for en
universitetsstuderande att hoja sin fardighetsniva i svenska fran en CEFR-niva till en
annan, eftersom de studier i svenska som ingér i hogskoleexamen inte ar tillrackligt
omfattande. Redan i slutrapporten for projektet Kohti tulevaisuuden kielikoulutusta
2007 (KIEPO) lyfter man fram att de finsksprakiga hogskolestuderandenas startniva
i svenska dr sa lag att det ar svart for dem att under studierna uppné den nivé som
faststills 1 forordningarna (Poyhoénen & Luukka 2007; Pyykkd et al. 2007).

Kartliggningarna visar ddrmed att den avsedda fardighetsnivén ofta inte uppnés
pa de olika utbilningsnivaerna. En sannolik orsak till detta ar att eleverna inte far lika
mycket undervisning i svenska som tidigare. Antalet undervisningstimmar i svenska
var ndmligen tidigare klart hogre bade i grundskolan och i gymnasiet, men i borjan
av 1990-talet minskades antalet undervisningstimmar i svenska som Bl-sprik. I
grundskolan minskade timantalet med en tredjedel, frén nio arsveckotimmar till det
nuvarande sex arsveckotimmar. Sedan 1970-talet, da antalet var 12 arsveckotimmar,
har antalet undervisningstimmar i svenska i grundskolan darmed sjunkit med hélften.
(Toisen kotimaisen kielen opetuksen kehittimisen suuntaviivoja 1999:28-29;
Nationalspraksutredningen 2011:25.) P& 1990-talet minskades ocksd antalet
obligatoriska kurser fran sju till fem i gymnasiet (Toisen kotimaisen kielen
opetuksen kehittdmisen suuntaviivoja 1999:28-29). I Nationalspraksutredningen
(2011:64) kom det fram att behovet av repetitionskurser vid universiteten okat sedan
1990-talet, vilket ocksé har visats vid Abo universitet (Aberg 2019).

Den hédr genomgangen visar hur mycket studier i svenska finsksprakiga
studerande har bakom sig och pé vilken fardighetsnivéa de kan forvéntas vara dé de
inleder sina studier i svenska vid ett universitet. Den hdr bakgrunden utgor
utgangspunkten for min avhandling.
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3 Andraspraksinlarning av ordfoljden
| svenska

Avhandlingens fokus ligger pa ordfdljden i svenska. I det hir kapitlet presenteras
dérfor forst ordfoljden i svenska for att ge en bild av vad personer med svenska som
andrasprak ska lara sig. Jag redogor for ordfoljden i huvudsats, som innefattar bruket
av inversion, ordfdljden i bisats, ordf6ljden i fragekonstruktioner samt placeringen
av negation och mittfdltsadverbial bidde i huvudsats och i bisats eftersom dessa
strukturer dr i fokus i avhandlingen. For en mera uttommande beskrivning av
ordfoljden i svenska kan man vénda sig till Svenska Akademiens grammatik (SAG
4). Slutligen beskrivs vad tidigare forskning visat om hur inlérningen av ordfdljden
i svenska som andrasprak utvecklas i frdga om de strukturer som undersoks i
avhandlingen.

3.1 Ordfdljden i svenska

Svenskan betraktas typologiskt sett som ett SVO-sprék. Det betyder att en huvudsats
vanligen inleds med satsens subjekt, som f6ljs av det finita verbet och eventuella
verbbestimningar som t.ex. objekt. Detta dr en neutral grundordféljd som inte
framhéver nagot satsled. (Keski-Raasakka 1998:40; Ganuza 2008:5.) En huvudsats
kan ocksa inledas med négot annat satsled, d& subjektet star efter det finita verbet,
och ordféljden dr d& “omvidnd”, vilket kallas inversion (Hultman 2003:290;
Abrahamsson 2009:68). I svenska huvudsatser star det finita verbet alltid som andra
satsled, vilket betyder att svenskan ar ett s.k. V2-sprak (Hultman 2003:291;
Abrahamsson 2009:68; Ganuza 2008:5). I bisatser dr ordfoljden néstan alltid “’rak”,
dvs. subjektet star fore det finita verbet (Ganuza 2008:9-10).

I jimforelse med andra sprék, exempelvis finskan, har svenskan en mycket fast
ordfoljd. Darfor ar det majligt att stélla upp monster for olika slags satser. (Hultman
2003:298.) Ordfoljden har i svenskan i huvudsak satsgrammatiska funktioner. Detta
betyder att ordfoljden kan visa om satsen &r ett pastaende eller en fraga (t.ex. Hon
bor hdir, Bor hon hdr?), vad som dr subjekt resp. objekt (t.ex. Hon gillar professorn,
Professorn gillar henne) och om satsen dr en huvudsats eller en bisats (t.ex. Hon bor
inte hdr, Jag tror att hon inte bor hdr). (Ekerot 2011:67; Hammarberg & Viberg
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1975:12; Keski-Raasakka 1998:40; Hultman 2003:298-299.) I tillagg till de
satsgrammatiska funktionerna har ordfoljden &dven textgrammatiska funktioner
genom att den kan ange vad som &r ny eller given information eller vad som
framhévs i satsen (t.ex. I det hdr huset bor hans fordldrar, Hans fordldrar bor i det
hér huset, I det hdr huset vill hans fordldrar inte bo) (Ekerot 2011:69; Keski-
Raasakka 1998:40).

De konstitutiva leden i en svensk sats &r subjekt och predikatsled. Predikatsledet
kan férutom det finita verbet innehélla infinita verb och olika verbbestimningar som
t.ex. objekt och adverbial. Dessutom kan en sats innehélla s.k. satsadverbial som &r
bestamningar till hela satsen. (SAG 4:3.)

Svenskans ordf6ljd kan beskrivas utgdende fran ett satsschema som bestar av tre
huvudsakliga falt — initialfalt, mittfdlt och slutfilt — och dir varje satsled har en
bestdmd plats i enlighet med satsschemat (SAG 4:6). Initialfaltet innehéaller satsens
inledare, mittfaltet kan besta av finita verb, subjekt och eventuella satsadverbial och
slutféltet innehaller resten av satsens predikatsled. I pastdendeformade huvudsatser
kan dock det inledande satsledet, fundamentet, utgoras av subjektet eller ett adverbial
men dven av andra satsled. (SAG 4:6; Hultman 2003:291.)

3.1.1 Ordfdljden i huvudsatser

Huvudsatser i svenskan kan indelas i tre olika kategorier, ndmligen péstdendesatser
(t.ex. Han bor hdr), fragesatser (t.ex. Bor han hdr?) samt uppmaningssatser (t.ex.
Sitt hér!). Fragesatserna indelas vidare i tva typer, nimligen s.k. sokande fragor som
inleds med ett frigeord (t.ex. Vem bor hér?, Var bor han?) och s.k. ja/nej-fragor som
inleds med det finita verbet och kan besvaras antingen ja eller nej (t.ex. Bor han
hdr?, Har han bott hdr?). (Hultman 2003:279-281.)

Det satsled som inleder huvudsatsen kallas fundament. Det 4r oftast satsens
subjekt, men det kan ocksd vara t.ex. ett objekt eller ett adverbial. (Hultman
2003:291; se dven SAG 4:6-7.) Efter fundamentet foljer satsens finita verb. Om
fundamentet utgérs av nagot annat satsled &n subjektet blir ordféljden omvénd,
varvid subjektet star efter det finita verbet (t.ex. Jag Idser den hdr boken i morgon,
Den hir boken liser jag i morgon, I morgon ldser jag den hdr boken). (Hultman
2003:290.) Svenskan, liksom andra germanska sprak forutom engelska, ar ett V2-
sprak dir inversionen &r obligatorisk om det initiala satsledet inte ar subjekt (SAG
4:688; Abrahamsson 2009:68; Ganuza 2008:5; Ekerot 2011:80, 82—83). Finskan
didremot saknar obligatorisk inversion och har vanligen rak ordfoljd ockséd i
huvudsatser som inleds med nagot annat satsled &dn subjekt (Keski-Raasakka
1998:47). Det &r svart att avgdra om inversionsregeln ska ses typologiskt som
omarkerad eller markerad, eftersom bade SVO och VSO anses vara grundldggande
ordf6ljd (jfr Bolander 1988a:203; Hyltenstam 1978:34). Dock har minoriteten av
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spraken inversion (VSO, VOS, OVS) som grundlaggande ordfoljd, varfér man kan
anta att inversionen &r typologiskt mera markerad &dn kanonisk ordféljd (SVO och
SOV) och ddrmed svérare for inldrare att lira sig oberoende av fOrstaspréket
(Philipsson 2007:41).

Det finns dock nagra undantag till V2-regeln i svenska. Huvudsatser som inleds
med adverbet kanske kan ndmligen ha rak ordfoljd (jfr t.ex. Kanske ldser hon boken
i morgon, Kanske hon ldser boken i morgon). Detta beror pa att satser med kanske
kan ha bisatsordfoljd (jfr Kanske hon inte ldser boken i morgon). Kanske kan ocksa
std efter fundamentet och dven da framkalla bisatsordfoljd (t.ex. Han kanske inte vill
ldsa den hdr boken). (Se SAG 4:21.)

Efter fundament, finit verb och subjekt foljer en plats for satsadverbial och andra
mittfaltsadverbial (SAG 4:6). Satsadverbial maste sta i mittfaltet eller i fundamentet,
men ocksd manga andra adverbial kan placeras i samma position i mittfaltet. I
exempelvis talat sprak dr det néstan bara negationen och andra vanliga satsadverbial
som star i mittfaltet (t.ex. Hon brukar inte lIdsa tidningar, Hon Idser
helst/troligen/sikert/kanske/sillan/aldrig  tidningar). (SAG 4:19-21, 89-95;
Hultman 2003:291, 293-294.)

Resten av satsen star 1 slutfiltet. Det inleds med eventuella infinita verb, direfter
placeras eventuella partikeladverbial, objekt, predikativ och egentliga subjekt. Till
sist placeras de Gvriga adverbialen som uttrycker t.ex. tid, sétt och rum (s.k. TSR-
adverbial) (t.ex. Hon har studerat flitigt vid universitetet i manga dr). (Hultman
2003:291; SAG 4:6.)

Ordfdljden i uppmaningssatser i svenska som inleds med verbet i imperativform
och som ofta saknar subjekt foljer inte heller V2-regeln (t.ex. Lds hela boken!).
Uppmaningssatserna saknar dessutom fundament pa samma sétt som ja/nej-fragorna
dven om ordf6ljden annars dr densamma som i pastdendesatserna. (Hultman
2003:296.)

3.1.2 Ordfdljden i bisatser

En bisats dr en underordnad sats som utgér ett satsled i en 6verordnad huvudsats eller
bisats. En bisats kan ocksé vara en bestimning till ett led i en sats. Bisatserna kan
indelas i tre huvudtyper utgdende frin sin syntaktiska funktion: attributiva bisatser,
nominala bisatser och adverbiella bisatser. (SAG 4:462; Hultman 2003:282-283.)

De attributiva bisatserna ar oftast relativa bisatser som bestimmer huvudordet i
en nominalfras. De inleds med subjunktionen som, ett relativt pronomen (t.ex. vilken,
vars) eller ett relativt adverb (dit, ddr, ndr, dd). (Hultman 2003:284—-285.) Dessa ord
fungerar som satsled i bisatsen (t.ex. De bor i en villa som dr femtio dr gammal,
Villan som de kopte maste renoveras, Villan ddr de bor har tillhért hennes fordldrar)
(SAG 4:487, 490).
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De nominala bisatserna dr att-satser eller indirekta fragesatser. De uppfyller
samma uppgifter i den dverordnade satsen som nominalfraser och kan alltsa fungera
t.ex. som subjekt, objekt eller predikativ eller som rektion i en prepositionsfras (t.ex.
Att han kommer att vinna dr mycket osannolikt, Vi tror att han kommer att vinna,
Problemet har varit att han vill vinna, Jag tvivlar pd att han kommer att vinna, Vi
vet inte om han kommer att vinna, Jag vet inte var de bor). (Hultman 2003:285-286.)

De adverbiella bisatserna dr verbbestdmningar och fungerar som adverbial i
verbfraser (t.ex. Medan jag ldser pd tentamen brukar jag alltid lyssna pa musik)
(Hultman 2003:286-289).

Bisatsordfoljden skiljer sig fran huvudsatsordfdljden i tva avseenden. For det
forsta saknar bisatser fundament och subjektet star fore det finita verbet. Bisatser har
alltsd rak ordfoljd. (Keski-Raasakka 1998:50; Hultman 2003:290.) For det andra
placeras satsadverbial och andra mittféltsadverbial fore det finita verbet i bisatser (jfr
1 morgon vill han inte stanna hemma, Han sa att han inte vill stanna hemma i
morgon) (SAG 4:7). Ordfdljden i finskan &r ddremot i huvudsak densamma i
huvudsatser och i bisatser (Keski-Raasakka 1998:50).

De flesta bisatser inleds med en subjunktion (som, att, om). Subjunktionen foljs
av subjektet, eventuella mittfaltsadverbial och det finita verbet. Resten av satsen,
dvs. slutfaltet, foljer samma ordf6ljd som huvudsatsen. (SAG 4:6; Hultman
2003:285, 296-297.)

Négra bisatstyper kan avvika frén den normala bisatsordfoljden. I synnerhet i
ledig stil kan vissa att-satser ha huvudsatsordfoljd, vilket betyder att ordf6ljden kan
vara omvand eller att mittfaltsadverbial kan placeras efter det finita verbet.
Huvudsatsordfoljd &r vanligast i atf-satser som é&r objekt till verb av typen tro, veta,
forstd, sdga, mena (t.ex. Han sdger att han dr inte hemma i dag, Jag tror att i dag
dr han knappast hemma, Han tror att nir han kommer hem dr allting bra igen).
(Hultman 2003:297; SAG 4:537-539.) Enligt SAG (4:467) kan ocksa nagra andra
bisatser ibland ha huvudsatsordfoljd, framfor allt sidana som inleds med fast, fastdn,
ddrfor att, for att, sd att.

3.1.3 Ordféljden i fragesatser

I svenskan, liksom i finskan, forekommer tva olika typer av fragekonstruktioner,
ndmligen s.k. ja/nej-fragor (t.ex. Bor hon hdr?) och s.k. frigesordsfragor (t.ex. Var
bor hon?) (se ovan avsnitt 3.1.1). [ SAG (4:10-11) kallas sokande fragor kvesitiva
frigesatser, medan ja/nej-fragor kallas rogativa frdgesatser. Bada dessa kan
manifesteras som direkta fragor (t.ex. Bor hon hdr? Var bor hon?) och som indirekta
fragor (t.ex. Jag vet inte om hon bor hdr, Jag undrar var hon bor). Direkta fragor ar
huvudsatser och har huvudsatsordfoljd (t.ex. Har hon alltid bott hdr?). Indirekta
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fragor fungerar diremot som bisatser och har bisatsordfoljd (t.ex. Jag undrar om hon
alltid har bott hir). (SAG 4:730-733, 548, 552, 554.)

Direkta fragesatser har inversion, dvs. omvind ordf6ljd. Direkta ja/nej-fragor
saknar fundament och inleds med det finita verbet. I frageordsfrigorna star
frageordet i fundament, som f6ljs av det finita verbet och dérefter subjektet. (SAG
4:731, 733.) Ordfoljden kan dock ibland vara rak i talspréket och da visar endast
intonationen att det dr en frdga (tex. Du bor hdr?) (Ganuza 2008:9).
Spraktypologiskt sett dr det vanligare att anvdnda intonation i ja/nej-fragorna an
inversion (Hyltenstam 1978:27-28; se 4&ven Hammarberg & Viberg 1977). I finskan
inleds fragesatserna vanligen antingen med det finita verbet eller med ett frageord,
men det finita verbet forses med en fragepartikel som visar att satsen ar en fraga
(t.ex. Asuuko hdn tddlld?). Ordfoljden ér rak da satsen inleds med ett frageord (t.ex.
Missd héin asuu?) och omvéand da den inleds med det finita verbet (t.ex. Asuuko hdin
tadalla?). (ISK 2004:1304-1305.)

Medan man i direkta fragor i svenskan anvénder inversion, uteblir inversionen i
indirekta fragor som &r bisatser och har rak ordf6ljd. Indirekta frageordsfragor inleds
med frageordet, medan indirekta ja/nej-fragor inleds med en subjunktion som
vanligen &r ordet om (jfr Jag undrar var hon bor; Jag undrar om hon bor hdr).
Darefter foljer subjektet, eventuella mittfaltsadverbial och det finita verbet (t.ex. Jag
undrar varfor hon inte dr hemma, Jag vet inte om hon hellre vill stanna hemma).
(Hultman 2003:115, 187, 296.)

I indirekta frageordsfragor tilldggs ordet som ifall frageordet ar satsens subjekt
(jfr t.ex. Vem kommer att vinna? Ingen vet vem som kommer att vinna) (Hammarberg
& Viberg 1977; Hultman 2003:299). Detta beror pé att subjektsplatsen i mittfaltet
annars skulle vara tom och att ordfoljden d& skulle vara densamma som i en
motsvarande direkt fraga (jfr Toropainen & Lahtinen 2014b:75). Orsaken ir ett
fenomen i svenskan som kallas platshallartvdng” och som gor att vissa platser i
satsschemat alltid maste vara fyllda (Hammarberg & Viberg 1979). En tom plats i
satsen maste déarfor i vissa fall fyllas med ett ord som saknar egentlig betydelse
(Hultman 2003:299). Bruket av formellt subjekt t.ex. i satser som Det regnar, Det
dr varmt hdr, beror pa samma fenomen (Hultman 2003:299).

3.14 Placering av negation och mittfaltsadverbial i
huvudsatser och i bisatser

I svenskan skiljer sig huvudsatser och bisatser frdn varandra i friga om satsledens
ordning i mittfaltet. Satserna uppdelas i SAG (4:7) i tva ordfoljdstyper utgdende fran
ordningsfoljden pé det finita verbet och eventuella adverbial. I s.k. fa-satser foregar
det finita verbet adverbialet, och i s.k. af-satser foregar adverbialet det finita verbet.
Fa-ordf6ljden ar typisk for huvudsatser, medan af-ordfoljden &r typisk for bisatser.
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(SAG 4:7.) Nagra bisatser kan dock ibland uppvisa fa-ordfoljd, t.ex. vissa bisatser
som inleds med att (se avsnitt 3.1.2).

Det vanligaste adverbialet i mittfdltet 4r negationen infe, som placeras efter det
finita verbet i huvudsatser (t.ex. Hon bor inte hdir) och fore det finita verbet i bisatser
(t.ex. Jag vet att hon inte bor hdr) (SAG 4:167). Typologiskt sett har svenska bisatser
en omarkerad negationskonstruktion dar negationen placeras fore det finita verbet.
Huvudsatser déremot har en typologiskt mera séllsynt, markerad
negationskonstruktion dir negationen placeras efter det finita verbet. (Dahl 1979,
Paavilainen 2015:52.) Negationens placering i svenskan &r problematisk for
andraspréaksinldrare oberoende av hur det ser ut i deras fOrstasprak, eftersom
huvudsatser och bisatser i svenskan har olika negationskonstruktion (Dahl
1981:115). Jamforelsevis star negationen i finskan vanligen fore verbet (t.ex. Hdn
ei asu tddlld "Han bor inte hdr’) (Paavilainen 2015:52). Negationens placering i
finska &r ddrmed typologiskt omarkerad (Paavilainen 2015:276; Eckman 1977).

Adverbial har flera mdjliga placeringar i svenskan. I huvudsatser kan adverbial
placeras initialt, finalt och medialt omedelbart efter det finita verbet. I bisatser &r
placeringen ddremot mera begriansad eftersom bisatser i huvudsak saknar fundament.
(SAG 4:88-89.) Vissa att-satser, som kan ha huvudsatsordf6ljd, kan dock ha
fundament (Platzack 1987). I denna studie koncentrerar jag mig pa sddana adverbial
som vanligen placeras i mittfaltet pd samma sétt som negationen inte (jfr SAG 4:88—
89). Dessa adverbial (t.ex. alltid, aldrig, sdllan) ir satsadverbial som bestimmer hela
satsen. Negationen inte och andra satsadverbial &dr de mest typiska
mittfaltsadverbialen i huvudsatser och bisatser. (SAG 4:89.)

3.2 Inlarning av ordfdljden i svenska enligt tidigare
studier

I detta avsnitt presenterar jag hur inlérningen av ordfdljden i svenska utvecklas hos
andraspraksinldrare enligt tidigare studier. Jag redogor for inldrningsgangen av de
strukturer som star i fokus i avhandlingen och vad som kan forklara den.

Termen inlérningsgéng (eng. route of acquisition) ar en dvergripande term for
de generella stadier som alla andraspraksinldrare, oberoende sitt forstasprak,
genomgar pa vig mot malsprakets regler och strukturer. Inlérningsgéngar kan delas
upp 1 tva olika huvudtyper. Termen inldrningsordning (eng. acquisition order) syftar
pa den ordning i vilken olika grammatiska strukturer (t.ex. olika morfem, numerus,
genus) ldrs in, medan termen utvecklingssekvens (eng. developmental sequence)
syftar till de stadier som inldrare gar igenom vid inlérning av en specifik struktur
(t.ex. negationsplacering och inversion). (Abrahamsson 2009:260.)

I detta avsnitt redogor jag for studier som har undersokt inldrningen av inversion
1 pastiendesatser, ordfoljden i direkta och indirekta fragor och placeringen av
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negationen inte och andra satsadverbial som normalt placeras i mittféltet bade i
huvud- och bisatser.

3.2.1 Inversion i pastaendesatser

Inlérningen av inversion (se ovan 3.1.1) i svenska som andrasprdk har studerats
mycket och ur manga olika synvinklar (se t.ex. Bolander 1987, 1988a, 1988b;
Hammarberg & Viberg 1977; Hyltenstam 1977, 1978; Hékansson 2004; Pienemann
& Hakansson 1999; Ganuza 2008; Lahtinen & Palviainen 2011). Studierna visar att
inversionen dr en av de svaraste ordfoljdsreglerna i svenska att tilligna sig. Detta
leder till att inversionen ofta uteblir hos inldrare i kontexter dir den &r obligatorisk i
svenskan (t.ex. Bolander 1987, 1988a, 1988b; Hyltenstam 1977, 1978; Pienemann
& Hakansson 1999).

Bruket av inversion har visat sig utvecklas pd samma sétt hos alla inldrare
oberoende av deras forstasprak (t.ex. Hyltenstam 1978; Pienemann & Hékansson
1999). Forst inleds alla pastdendesatser med subjekt, varvid ordf6ljden ar rak (t.ex.
Jag liser det i morgon). Nar inldrningen framskrider 1ar man sig att inleda satser
dven med andra satsdelar 4n subjekt, men inversionen uteblir (t.ex. *I morgon jag
ldser det, *Det jag ldiser i morgon). Sedan tillignar man sig regeln om inversion och
anviander omvand ordfoljd korrekt (t.ex. I morgon ldser jag).

I flera studier har man undersokt hur olika faktorer i den lingvistiska kontexten
paverkar inldrningen av inversion hos andraspréksinldrare (t.ex. Bolander 1987,
1988a, 1988b; Hyltenstam 1978; Hakansson 2004) bade i olika grammatiska test och
1 fri muntlig och skriftlig produktion. Hyltenstam (1978) har undersokt om det finita
verbets art (om verbet dr ett huvudverb eller ett hjélpverb) och subjektets art (om
subjektet dr ett pronomen eller ett substantiv) paverkar anvandningen av inversion
hos inldrare. Hans informanter var 160 vuxna inldrare med 35 olika modersmaél och
varierande utbildningsbakgrund. Materialet for studien bestod av ett skriftligt
lucktest dér informanterna skulle fylla i det angivna ordet (t.ex. namnet Anna) pa ett
av tvd mojliga stéllen (t.ex. Pd banken __ ldnar 3000 kronor). (Hyltenstam
1978:14, 63—67.) Testet genomfordes vid tva tillfillen, efter tre veckors studier i
svenska och efter fem veckors studier i svenska. Studien var dirmed en kombination
av en tvérsnittsundersokning och en longitudinell undersdkning. (Hyltenstam
1978:6.) Undersokningen visar att anvindningen av inversion varken paverkas av
det finita verbets eller av subjektets art (Hyltenstam 1978:43—-44). Enligt Hyltenstam
(1978:35-36) ér regeln for inversion svar att ldra sig, eftersom fa informanter lyckas
tillimpa den korrekt vid de tva testtillfdllena. Inlédrningen fortskrider dock snabbt
efter att man har bdrjat tillimpa regeln, for informanterna fick antingen laga eller
hoga resultat i lucktestet (Hyltenstam 1978:35-36).
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Hyltenstam (1978) motsétter sig Krashens (1976) syn enligt vilken vissa
strukturer tillignas implicit och andra lars in explicit, vilket skulle resultera i tva
olika typer av kompetens. Hyltenstam (1978) utgér ifrdn Rosanskys (1976) syn pa
att den sprakliga kompetensen manifesteras pa olika sétt beroende pa uppgiftens typ
(for variation i interimspréket se Ellis, R. 2015b:97-115). Enligt denna syn kan man
forvénta sig att en ny grammatisk struktur forst dyker upp hos inléraren i en formell
uppgift, t.ex. i ett lucktest, dar hen har mojlighet att monitorera sin produktion. Med
tiden kan strukturen forvéntas sprida sig till mindre formella typer av produktion och
sist till fri muntlig produktion. (Hyltenstam 1978:6.)

Bolander (1988a) har studerat hur bruket av inversion utvecklas beroende pa
subjektets art, verbtyp, fundamentets struktur, inspelningstillfdlle och inldrargrupp.
Studien baserar sig pa material fran 60 vuxna 14g- och hdogpresterande
andraspréksinldrare i svenska. Materialet &r longitudinellt och det samlades in under
en fyra manader lang kurs i svenska som informanterna deltog i. Av informanterna
hade 20 finska, 20 polska och 20 spanska som modersmal. Materialet bestir av
inspelningar av en muntlig intervju pd ca 15 minuter och av en muntlig
bildbeskrivning. (Bolander 1988a:204.) Det visade sig att det inte forekom nagra
systematiska skillnader mellan de olika inldrargrupperna (Bolander 1988a:207).

Analysen visar att i de rattformulerade inversionssatserna var subjektet vanligen
forsta personens pronomen jag eller vi. Substantiv och fraser med substantiv som
huvudord var dock den subjektstyp som hade den hogsta andelen réttkonstruerade
inversionssatser. (Bolander 1988a:207.) Enligt Bolander (1988a:208) beror detta pa
att informanterna ofta anviande s.k. presenteringskonstruktioner som inleds med ett
adverbial och dir ett indefinit subjekt star efter det finita verbet (t.ex. Sen kommer
ambulans). De vanligaste typerna av fundament som inte var subjekt i Bolanders
undersokning var adverb och prepositionsfraser, men den hogsta andelen korrekta
inversioner forekom i satser vars fundament var ett objekt. Svarast for inldrarna var
att tilldmpa inversionsregeln efter satsinledande bisatser. (Bolander 1988a:209.)

Aven Hakansson (2004) har visat att inversionen ofta uteblir nir fundamentet ér
ett adverbial eller en (adverbiell) bisats. Objektsfundament har ddremot visat sig
utgbra en gynnsam kontext for korrekt anvindning av omvéind ordf6ljd i
inldrarsvenska (se dven Rahkonen 2002). I satser som inleds med ordet det som
objekt kan den hoga andelen korrekta svar bero pa helfrasinlérning (t.ex. det tror jag,
det kan man géra) (Bolander 1988a:209).

Aven om objektet det var det fundament som efterfoljdes av flest rittformulerade
inversioner i Bolanders undersdkning var adverbet sen det Gverldgset vanligaste
satsinledande adverbet i materialet. Informanterna hade dock svarigheter att tillampa
inversionsregeln efter adverbet sen, vilket mdjligen kan bero pé att sen-satserna har
en helt annan funktion i kommunikationen och en helt annan prosodi dn det-satserna,
anser Bolander (1988a:210).
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Enligt Bolander (1988a:211) tycks kommunikativt viktiga fraser ofta forvérvas
som helfraser som sedan succesivt 16ses upp och stodjer den fortsatta inldrningen.
Inlérare behover dock dven explicita regler som stod for en effektiv
andraspraksinldarning (Bolander 1988a:213).

Bolanders (1988a) studie bekraftar att inversionsregeln ar svar att ldra sig. Den
tillignas senare dn t.ex. regeln for placering av infe och andra satsadverbial i en
huvudsats. Skillnaderna &r som ovan visats stora mellan olika grammatiska
kontexter, och det finns ocksa andra faktorer som péverkar forekomsten av inversion
i inldrarsprak. Enligt Bolander (1988a:210-211) &r t.ex. hog frekvens av en struktur
en viktig faktor vid andraspraksinlédrning, men den é&r inte tillrdcklig for att en
struktur ska ldras in. Aven t.ex. uttal och prosodi kan paverka inlérningen (Bolander
1988a:211).

Pienemann och Hékansson (1999) har gjort en metaanalys av 14 centrala studier
i svenska som andrasprdk som undersokt inldrningen av syntaxen och morfologin.
Deras syfte var att ta reda pd om inldrningen av bl.a. inversionen i svenska kan
forklaras med den inlérningsgéng som antas i processbarhetsteorin (PT) (Pienemann
1998). Enligt PT (Pienemann 1998), som ar en kognitivt orienterad teori for
andraspraksinldrning pa fem olika nivaer, avgor processningskapaciteten vad som
lars in pa olika stadier (Abrahamsson 2009:23). PT baserar sig pa spontana muntliga
data och beskriver inldrningsgéngen for informell inldrning hos andraspraksinlarare,
men den har dven tillimpats pa skriftliga data (Dyson & Hékansson 2017:10).
Exempelvis Rahkonen (2008) samt Rahkonen och Hékansson (2008) har tillimpat
den pa formell inldrning av frimmande sprék och pa skriftlig produktion i svenska.
PT (Pienemann 1998:5-6) tar inte stillning till pd vilket sétt inldrare har lért sig
kunskapen i spraket eller vilken typ av kunskap det ar fraga om (se dven Dyson &
Hékansson = 2017:11). Bolanders (1988b) och Hyltenstams (1977, 1978)
undersokningar ingér i metaanalysen (se Pienemann & Hékansson 1999:415).

Enligt metaanalysen foljer inldrningen av inversion i studierna den
inldrningsgang som forutspas i PT. Inldrare anvénder forst endast rak ordfoljd dar
subjektet stér fore verbet, vilket betyder att de befinner sig pé niva 2 (t.ex. Jag har
foreldsning idag; SVX). Pa niva 3 inleder inlérare satser med adverb, adverbial och
frageord, vilket kraver inversion, men de anvinder endast rak ordfoljd (*/dag jag
har foreldsning). Forst pd niva 4 behérskar andraspraksinlérare i svenska inversionen
ndr de lar sig att Gverfora grammatisk information mellan olika satsdelar inom en
sats (t.ex. Idag har jag foreldsning; XVS). Till sist pa niva 5 lar de sig att slopa
inversionen nir de kan Overfora grammatisk information mellan olika satser, vilket
betyder att indirekta fragesatser far korrekt rak ordf6ljd (t.ex. Jag undrar om jag har
foreldsning idag). Enligt denna inldrningsgang placeras inversionen i
pastdendesatser pa niva fyra av fem i utvecklingen. Darmed behérskas inversionen i
pastaendestaser i svenska sent. (Pienemann & Hakansson 1999:404-407.)
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Lahtinen och Palviainen (2011) har undersdkt om det finns nagot samband
mellan inldrarens CEFR-niva och bruket av inversion i pastdendesatser i fri skriftlig
produktion. Deras material bestir av texter skrivna av finska universitetsstuderande.
De undersokte ocksa om fundamentets art hade ndgon effekt pa bruket av inversion.
Analysen visar att det finns en tydlig skillnad i graden av korrekt bruk av inversion
mellan de olika CEFR-nivaerna. P4 den ldgsta nivan A2 anvédnde inldrare
inversionen korrekt i bara 51 % av fallen, pa niva B1 i 70,5 % av fallen och pa den
hogsta nivan B2 i 94,9 % av fallen. (Lahtinen & Palviainen 2011:95.) Som i
Bolanders (1988a) undersokning visade sig bisatskontexten, dvs. fundament som
utgjordes av en bisats, vara den svaraste kontexten for bruket av inversion pa alla
CEFR-nivéer. Korrektheten var dock relativt stabil pa niva B2 vid alla typer av
undersokta fundament. (Lahtinen & Palviainen 2011:96.) Enligt Lahtinen och
Palviainen (2011:100) kan behirskningen av inversion visserligen inte sdgas vara ett
tillrackligt kriterium for nivabestdmning, men den kan fungera som en indikation pa
en relativt hog CEFR-niv4.

Lahtinen och Palviainens (2011) undersdkning bekriftar resultat fran tidigare
undersokningar. Enligt dem &r inversionen svar for inldrare vars kompetens ligger
pa rétt 14g niva, och den &r svarast efter fundament som utgdrs av en bisats. I Sverige
har Eklund Heinonen (2008:187) kommit fram till att inversionen hor till en de
kritiska strukturer som atskiljer godkénda och icke-godkéinda testdeltagare i det s.k.
Tisus-testet, som ger behorighet att studera vid hogskolor och universitet i Sverige.

Utgdende fran dessa studier kan man sammanfattningsvis konstatera att
inversion dr svar for alla inldrare oberoende av modersmalet badde i muntliga
uppgifter som kan anses maéta implicit kunskap och skriftliga uppgifter som kan
anses mata explicit kunskap hos inldrare. Inversionen i pastaendesatser ligger pa niva
fyra av fem i inlérningsgéngen i PT vilket betyder att den lirs in sent. Dessutom har
fundamentets struktur och satsdelstillhorighet betydelse for bruket av inversion
(objekt ar lattast, bisatsfundament svarast). Helfrasinldarning kan spela in sé att vissa
sekvenser med inversion ldrs in som helheter.

3.2.2 Ordféljden i direkta och indirekta fragesatser

I detta avsnitt presenteras studier om inlédrning av direkta och indirekta ja/nej-fragor
samt direkta och indirekta frigeordsfragor (se vidare 3.1.3).

Inldrningen av ordf6ljden i direkta och indirekta fragesatser har undersokts bl.a.
av Hyltenstam (1978) utgaende frdn grammatiska test och av Philipsson (2007) bade
1 ett grammatiskt test och i skriftlig och muntlig produktion. Hyltenstam (1978)
undersokte inldrningen av inversion i direkta ja/nej-fragor och frageordsfragor och
uteldmning av inversion i indirekta ja/nej-fragor och frageordsfragor. Informanterna
skulle fylla i det angivna ordet (t.ex. verbet dter, namnet Ulla) pa ett av tva mdjliga
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stéllen (t.ex. Ulla chokladkakan nu?, Lisa frdagar, om dter
chokladkakan nu) (Hyltenstam 1978:63-67; se dven 3.2.1 ovan for
materialbeskrivning).

Hyltenstams (1978) studie visar att kontexter som innehéller ett hjélpverb (t.ex.
Kan du hjdlpa mig?) gynnar korrekt anvindning av inversion i ja/nej-fragor jamfort
med kontexter med enbart ett huvudverb (t.ex. Hjdlper du mig?). 1 indirekta ja/nej-
fragor ar det daremot lattare att slopa inversionen, dvs. att anvénda rak ordf6ljd, om
det finita verbet dr ett huvudverb. Monstret dr dock inte lika klart som i direkta ja/nej-
frégor (t.ex. Jag undrar om han hjdlper mig vs. Jag undrar om han kan hjdlpa mig).
Huruvida subjektet ar ett pronomen eller en substantivfras paverkar inte resultatet i
ja/nej-fragor. (Hyltenstam 1978.)

I direkta frageordsfragor verkar kontexter med enbart ett huvudverb (t.ex. Var
sitter han?) vara lattare for bruket av inversion dn kontexter med ett hjalpverb (Var
vill han sitta?). 1 indirekta frageordsfragor kan man inte se motsvarande skillnad
mellan satser med ett hjdlpverb respektive med enbart ett huvudverb. (Hyltenstam
1978.) Inldrares forstasprak paverkade inte resultatet i de undersokta
fragekonstruktionerna (Hyltenstam 1978:55).

Philipsson (2007) har undersokt utvecklingsgangen av bade direkta och indirekta
ja/nej-fragor och direkta och indirekta frageordsfragor utgaende fran teorierna om
processbarhet och typologisk markering. Enligt Philipsson (2007:49) kan man
utgéende fran spraktypologisk markering anta att framstéllning av frageord sker
tidigare dn anviandningen av inversion i bada typerna av direkta fragor. Inversion kan
dock tdnkas tillampas korrekt tidigare i direkta frageordsfragor (Philipsson 2007:44,
49, se aven Pienemann 1998:75; Eckman et al. 1989). Materialet for studien bestod
av  muntlig och skriftlig produktion. Dessutom anvinde han ett
grammatikalitetsbedomningstest och ett test pa informanternas receptiva férmaga.
Undersokningsgruppen bestod av 36 inldrare av svenska med tre olika forstasprak:
irakisk arabiska, persiska och somaliska. Undersdkningen var en tvérsnittsstudie.

Philipssons (2007:191) undersokning visar att inldrare forst tillignar sig
ordfoljden i direkta fragor och sedan ordf6ljden i indirekta frdgor. Vidare visar hans
undersokning att det finns en tendens till att inversionen tillignas forst i
frageordsfragor innan den tilldgnas i ja/nej-fragor (Philipssons 2007:180). Inlérarens
forstasprak paverkar inte inldrningsordningen, vilket &r i linje med Hyltenstams
(1978) resultat. I frageordsfragor maste inldrare forst lara sig att placera frageordet
initialt innan de kan ldra sig att anvdnda inversion (t.ex. Varfor studerar du pd
sommaren?). De indirekta frageordsfragor dér frageordet &r subjekt dr den klart
svaraste strukturen, eftersom man i dessa satser maste ldgga till en “’platshallare”,
dvs. ordet som (t.ex. Vem ldser ddr? — Jag undrar vem som ldser ddr).

Philipsson (2007) visar vidare att inldrare forst anvander rak ordf6ljd i direkta
frageordsfragor och ja/nej-fragor (t.ex. *Varfor du liser? *Du ldser?). Denna
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ordfoljd overgeneraliseras dven till indirekta fradgeordsfragor, varfor dessa forst far
pseudokorrekt form i fraga om indirekta frageordsfragor (t.ex. Jag undrar varfor du
ldser).° Nir inldrare senare lér sig att anvinda inversion i direkta frageordsfragor
(t.ex. Varfor liser du?) Overgeneraliserar de denna regel dven till indirekta
frageordsfragor, innan de lar sig att skilja mellan huvudsats och bisats (*Jag undrar
varfor laser du). Detta leder till U-formad inldrningsgang i indirekta frigeordsfragor.
(Philipsson 2007:181-182, 192.)

Hyltenstam (1978) fann ett liknande fenomen i fraga om placeringen av negation
1 bisatser, vilket presenteras nidrmare i foljande avsnitt (se 3.2.3). Denna tendens
géller enligt Philipsson (2007:159) inte indirekta ja/nej-fragor, eftersom man i dem
maste tilldgga subjunktionen om (t.ex. *Du ldser? — Jag undrar om du ldser). De
indirekta ja/nej-fragorna lars in tidigare én de indirekta frigeordsfragorna nir man
tar hénsyn till den U-formade inldrningsgéngen i de indirekta frageordsfragorna.
Allra svarast for inldrare ar de indirekta frageordsfragorna som kraver bruket av det
obligatoriska som. (Philipsson 2007:182-183.) Philipssons (2007) resultat ger stod
bade till teorierna om typologisk markering och processbarhet.

Enligt PT (Pienemann & Hakansson 1999; se ovan avsnitt 3.2.1) anvinder
inldrare forst endast rak ordf6ljd i fragor (t.ex. *Du ldser?) pa niva 2. I nésta steg pa
niva 3 lar de sig att placera frageord initialt, men inversionen uteblir (t.ex. *Varfor
du ldser?). Pa niva 4 lar de sig att anvénda inversion i direkta fragor (t.ex. Varfor
ldser du? Ldser du?) nér de kan processa grammatisk information mellan fraser inom
satsen. Till sist pd niva 5 lar de sig att slopa inversionen i indirekta fragor nér de lar
sig att Overfora grammatisk information mellan satser och gora skillnad mellan
huvudsatser och bisatser. (Pienemann & Hékansson 1999:404.) PT tar dock inte
stéillning till inldrningen av indirekta fragesatser mera dn vad det géller att slopa
inversionen (se dven Philipsson 2007:50). Men Philipsson (2007:182—183) visar att
det korrekta bruket av subjunktionen om i ja/nej-frégor och platshéllningen av som 1
indirekta frageordfragorna lrs in allra sist (se &ven Abrahamsson 2009:71-72).

Sammanfattningsvis kan man konstatera att inldrningen av ordf6ljden i dirckta
och indirekta fragesatser i svenska som andrasprak framskrider i en viss ordning,
oberoende av inldrarens forsta sprak, bade i uppgifter som kan anses krava bruket av
implicit kunskap och i uppgifter som kan anses tillata bruket av explicit kunskap. I
direkta frageordsfrégor anvinds forst rak ordfoljd (t.ex. *Ndr han kommer?). Denna
ordfoljd anviands da korrekt i indirekta fragor (t.ex. Jag vet inte ndr han kommer).
Inversion anvinds forst i direkta frageordsfragor med bara huvudverb (t.ex. Ndr
kommer han?) och forst senare i fragor med hjélpverb (t.ex. Ndr vill han komma?).
Denna ordfoljd anvinds forst ocksa i indirekta fragor (t.ex. *Jag vet inte ndr kommer

6 Pseudokorrekta former blir korrekta utan avsikt p.g.a bristande grammatisk

behérskning (Abrahamsson 2009:66).
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han), och till sist lir man sig att skilja mellan direkta och indirekta frdgor och
anvinda rak ordfoljd i fragebisatser (t.ex. Jag vet inte nér han kommer.) Den svaraste
strukturen i fragesatserna dr bruket av formellt som i indirekta frdgesatser vars
subjekt fungerar som satsens subjekt (t.ex. Jag vet vem som kommer i dag).

3.2.3 Placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial

Placeringen av negation och andra mittfiltsadverbial (se 3.1.4) hos
andraspraksinldrare av svenska har studerats i stor utstrickning (se t.ex. Bolander
1987, 1988a, 1988b; Hammarberg 1979; Hyltenstam 1977, 1978; Hékansson 1989;
Paavilainen 2015; Pienemann & Hakansson 1999) bade i olika grammatiska test och
i fri skriftlig och muntlig produktion. Hyltenstam (1977, 1978) och Bolander (1987,
1988a, 1988b) har undersdkt inldrningen av negationsplacering hos vuxna
andraspraksinlédrare, och Bolanders studier (1987, 1988a, 1988b) innefattar dven
placeringen av andra adverbial.

Hyltenstam (1977, 1978) undersokte hur andraspréksinlérare placerar negation i
forhéllande till det finita verbet i huvudsatser och bisatser. Informanterna skulle fylla
iinte pa ett av tvd mojliga stéllen (t.ex. Ulf _ will stanna). Hyltenstam (1977)
kom fram till att inldrare forst placerar negationen fore det finita verbet oberoende
av om detta &r ett huvudverb eller ett hjalpverb (t.ex. *Han inte sjunger, *Han inte
kan sjunga). Efter att inldraren insett att strukturen inte 4r malspréksenlig, borjar hen
placera negationen efter det finita verbet. Detta sker forst i satser med ett hjdlpverb
(t.ex. Han kan inte sjunga) och darefter dven efter ett finit huvudverb (t.ex. Han
sjunger inte). Till sist kan inldrare gora skillnad mellan huvud- och bisatser. I bisatser
lar man sig forst att placera negationen i satser med ett finit huvudverb (t.ex. att han
inte sjunger) och darefter i satser med hjélpverb och infinitiv (t.ex. att han inte kan
sjunga). Denna utvecklingsgang av negationens placering i svenska som andrasprak
ar regelbunden oavsett inldrarnas forstasprék, utbildningsnivd och kunskap om
frimmande sprak (Hyltenstam 1977:383).

Inlérningen av negationens placering i bisatser foljer en U-formad utveckling. I
borjan placerar ndmligen inlérare negationen fore verbet bade i huvudsatser och i
bisatser, vilket dr fel i huvudsatser men rétt i bisatser (t.ex. *Han inte sjunger, Jag
vet att han inte sjunger). Dérefter ldr de sig negationens placering i huvudsats och
anvénder da samma placering éven 1 bisats (t.ex. *att han sjunger inte, *att han kan
inte sjunga). Slutligen ldr de sig att placera negationen ratt ocksd i en bisats.
(Hyltenstam 1978:45-46.) Inldrningen av negationens placering i bisatser har
dérmed en liknande U-formad utvecklingssekvens som ordfoljden i indirekta
frageordsfragor (se 3.2.2).

Eftersom finita hjélpverb och finita huvudverb har olika effekt pa placeringen av
negationen, diskuterar Hyltenstam (1977:407) dven orsakerna till detta. Enligt
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honom kan det dtminstone delvis bero pa att hjalpverb och huvudverb har olika
frekvens i spréket (t.ex. kan inte vs. sjunger inte). Hammarberg (1979) anser dock
att Hyltenstams (1977, 1978) resultat beror pé att inldrare hellre placerar negationen
i forhallande till ett huvudverb én till ett finit verb. Detta har ocksé Paavilainen
(2015) kommit fram till (se nedan).

Bolander (1987, 1988a, 1988b) har observerat samma inldrningsging for
negationens placering som Hyltenstam (1977, 1978). Bolander (1988b) undersokte
placeringen av negationen inte och nigra andra adverb som i huvudsak var
satsadverbial hos finska, polska och spanska inldrare som deltog i en kurs i svenska.
Materialet bestér av en muntlig intervju och av en muntlig bildbeskrivning som
kompletterades med ett skriftligt grammatikalitetsbedomningstest. (Bolander
1988b:99.) Resultaten visar att informanterna anvénde flera negerade satser ju ldngre
kursen framskred och att de hogpresterande polska och spanska informanterna
anviande negationen mera, badde i huvudsatser och i bisatser, d4n de andra inldrarna
(Bolander 1988b:100; 1988a:205-206). Hailften av informanterna behérskade
negationens placering i huvudsatser redan i bérjan av kursen, och de flesta andra
gjorde bara nagra fa fel. Antalet negerade bisatser var mycket ligre &n antalet
negerade huvudsatser, och antalet fel var avsevirt storre i bisatser.” Allt som allt
forekom det hos informanterna inte nagon klar utveckling i behérskningen av
negationens placering under kursen, men nagra av de lagpresterande informanterna
anvinde flera negerade satser i slutet av kursen dn i1 bdrjan av kursen. (Bolander
1988b:102; 1988a:206.)

For att undersoka om Hyltenstams (1978) resultat ocksa géller i muntligt material
analyserade Bolander (1988b) placeringen av negationen i en muntlig
bildbeskrivning. For huvudsatser fick Bolander (1988b:102) samma resultat som
Hyltenstam (1977, 1978); de flesta felplacerade negationerna forekom i kontexter
med ett huvudverb (t.ex. *Han inte studerar svenska). 1 kontexter med enkla
modalverb eller med kopula (dvs. vara eller bli) forekom inga eller bara nagra fel
(t.ex. Han kan inte studera svenska, Han dr inte lirare).

I bisatser forekom korrekt placering av negation oftare i kontexter med enkla
huvudverb (t.ex. ... eftersom jag inte ldser) adn i1 kontexter med modalverb och
huvudverb (t.ex. ... eftersom jag inte vill ldsa) (Bolander 1988b:107). Enligt
Bolander (1988b:107) stodjer detta Hyltenstams (1978) resultat.

Slutligen analyserade Bolander (1988b:108) placeringen av vissa adverb som
kan placeras i mittfaltet pA samma sdtt som negationen infe. Detta kunde dock
studeras endast i huvudsatser, eftersom antalet beldgg var for litet i bisatser
(Bolander 1988b:108). De flesta mittfaltsadverbial (férutom inte) producerades av

Det dr dock virt att notera att bisatser Overlag har lagre frekvens i svenska &n
huvudsatser (Rahkonen & Hékansson 2008:153).
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de hogpresterande inldrarna, och de var vanligen tidsadverbial, rumsadverbial eller
satsadverbial. Sddana adverbial férekom dock mycket mera sillan hos alla grupper
an negationen i mittfaltet, vilket tyder pa att placeringen av negation lars in tidigare
dn placeringen av andra adverb i mittfiltet. (Bolander 1988b:109; Bolander
1988a:207.)

Bolander (1988a:207) visar att de finska inldrarna ldrde sig den postfinita
placeringen av adverbial tidigare 4n de andra grupperna, vilket kan bero pa transfer
frén finskan.® I finskan placeras nimligen dessa adverbial normalt efter det finita
verbet, pd samma sétt som i huvudsatser i svenskan, medan de i polskan placeras
fore det finita verbet och spanskan har varierande placering av adverben (Bolander
1988a:207). Men det fanns ocksé likheter mellan de finska ldgpresterande inlérarna
och de polska inldrarna. De placerade nimligen mittféltsadverbialet fore det finita
verbet i kontexter med ett huvudverb (t.ex. *Jag alltid ldser) men efter det infinita
verbet i1 kontexter med hjilpverb (t.ex. *Jag vill ldsa alltid).

Trots att man i undervisningen framhéver det faktum att ocksd manga andra
adverb placeras 1 samma position som infe i mitten av satsen, tillignade inlérarna sig
inte denna regel i Bolanders studie. Den visar ddrmed att utvecklingen av
negationens placering i huvudsatser och bisatser foljer en bestdmd inlérningsgéng.
Den visar ocksa att Hyltenstams (1977, 1978) resultat i frdga om inldrningen av
negationens placering inte bara géller i ett skriftligt lucktest utan dven i muntligt
material, som kan anses forutsétta bruket av implicit kunskap hos inlérare (jfr Ellis,
R. 2015a). Studierna visar ocksé att negationens placering i huvudsatser lars in
tidigare 1 kontexter med hjélpverb 4n i kontexter med bara ett huvudverb. I bisatser
finns en svag tendens till det motsatta, sd att satser med enbart ett huvudverb far
korrekt ordf6ljd tidigare dn satser med hjalpverb. Enligt Hammarberg (1979) kan
detta forklaras med att inldrare tenderar att placera negationen framfor huvudverbet.

Jamforelsen av de olika typerna av testmetoder i Bolanders studie visar att testets
konstruktion kan ha betydelse for vilka resultat man far (Bolander 1988b:110—-111).
Inldrares  formaga att bedoma  grammatikaliteten 1 det  skriftliga
grammatikalitetsbedomningstestet stimde i huvudsak 6verens med deras produktion
i tal. Daremot visade det sig att det var mycket lttare for informanterna att samtycka
om korrektheten av en mening &n att bedoma om en mening var fel och dven ritta
den. (Bolander 1988b:110.) Brister i ordforradet kunde stéra koncentrationen pa
syntaxen, vilket kom fram i den muntliga bildbeskrivningen. Aven helsekvenser

Med transfer i andraspraksinldrning avses Overforing av strukturer eller regler fran
inldrarens forstasprak (L1) till andraspraket (L2). Om L1-strukturen dverensstimmer
med L2-strukturen resulterar detta i korrekta yttranden, men om strukturerna i de tva
spraken &r olika ar resultatet sprakliga fel. (Abrahamsson 2009:271.)
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kunde leda till felaktig syntaktisk struktur (t.ex. vi har ldst inte sd mycket). (Bolander
1988b:111.)

Inlérarnas bakgrund gav ingen forklaring till varfor en del av inldrarna larde sig
svenskans ordf6ljd under kursen medan andra inte utvecklades alls. Det forekom
ingen systematisk skillnad mellan dem som utvecklades och dem som inte
utvecklades i friga om alder, vistelsetid i Sverige, tidigare utbildning, mojligheten
att anvinda svenska utanfor klassrummet eller avsikten att stanna i Sverige.
(Bolander 1988b:112.)

Hakansson (1989) har visat att dven barn som tillignar sig svenska som
forstasprak foljer samma utvecklingssekvens som vuxna andraspréksinldrare i
negationens placering. Barn placerar negationen rétt forst i bisatser med ett
huvudverb och sedan i bisatser med ett hjdlpverb (Hékansson 1989). Redan tidigare
har Lange och Larsson (1973) visat att barn placerar negationen forst fére det finita
huvudverbet och forst sedan malspraksenligt efter det finita huvudverbet i
huvudsatser, vilket ocksé andraspraksinlédrare gor (jfr Hyltenstam 1977).

Pienemann och Hakansson (1999) har visat att inldrningsgangen for placeringen
av negation i svenska foljer forutsidgelserna i processbarhetsteorin. Enligt PT
placerar inldrare pé nivé 1 negationen preverbalt (t.ex. *Jag inte studerar; Neg + X).
Pa niva 2 kompletteras strukturen med ett hjdlpverb (t.ex. *Jag vill inte studerar;
Aux Neg V). Nista steg dr att gora skillnad mellan ett infinit och finit verb.
Strukturen Auxf Neg Vi (t.ex. Jag vill inte studera) kraver 6verforing av information
inom verbfrasen varfor den lérs in pa niva 4. Pa niva 5 lars till sist strukturerna Neg
VT (t.ex. ...eftersom jag inte studerar) och Neg Auxf Vi (t.ex. ...eftersom jag inte
vill studera) som anvéinds i bisatser, vilket fOrutsitter att man kan Gverfora
grammatisk information mellan satser. (Pienemann & Hékansson 1999:407—408;
Paavilainen 2015:64.)

Paavilainen (2015:275) bekréftar Hyltenstams (1977, 1978) och Bolanders
(1988a, 1988b) resultat i sin avhandling, dar hon undersdker hur vil 40 finsksprakiga
hogstadieelever behdrskar vissa morfologiska och syntaktiska strukturer i svenska.
Paavilainen (2015) undersoker bl.a. hur verbkontexten pédverkar placeringen av
negation i huvudsatser och bisatser. Materialet for undersdkningen bestar av ett
muntligt test dir eleverna skulle producera korta satser t.ex. av typen Pojken fiskar
inte, Pojken kan inte fiska. Testet kan dérfor antas méta implicit kunskap hos inlérare
(jfr Ellis, R. 2015a).

Paavilainen (2015) analyserar sina resultat i forhallande till inldrningsgéngen for
negationens placering i PT. Analysen visar att &ven de finska inldrarna behéirskade
negationens placering battre i huvudsatser &n i bisatser pd samma sitt som hos
Hyltenstam (1977, 1978) och Bolander (1988a, 1988b). Den verbala kontexten
spelade in pd samma sétt som 1 tidigare studier, s& att det var ldttare att placera
negationen ratt i huvudsatser med ett hjélpverb dn i satser med enbart huvudverb
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(Paavilainen 2015:208-209). I bisatser placerades negationen oftare ratt i satser dar
predikatet var ett enkelt huvudverb &n i satser med ett hjélpverb, vilket ocksa var i
linje med tidigare studier av Hyltenstam (1977, 1978), Bolander (1988a, 1988b) och
Hakansson (1989). De flesta inlédrare gjorde dock ingen skillnad mellan huvudsats
och bisats utan placerade negationen pa samma sitt i bada satstyperna (Paavilainen
2015:211). I satser med ett hjilpverb placerades negationen ofta postinfinit, dvs.
efter det infinita verbet (t.ex. *Pojken vill dricka inte, *... som vill dricka inte), en
ordfoljd som ocksa Bolander har observerat hos inlérare (Bolander 1988b:104; se
Paavilainen 2015:211, 314-315). I borjan av inlérningen placerar alltsd en del
inldrare negationen efter det lexikala verbet, dvs. huvudverbet, oberoende av om
detta &r finit eller infinit. Paavilainen forklarar detta med att det &r huvudverbet som
bir upp den centrala informationen i verbfrasen (Paavilainen 2015:276). Aven
Hammarberg (1979) har noterat att inlérare tenderar att placera negationen i relation
till huvudverbet. Paavilainens (2015) resultat bekriftar inldrningsgangen av
placeringen av negationen i forhallande till PT.

Samtliga studier som har behandlats hdr har kommit fram till samma
inldrningsgéng for negationens placering i svenska, bade néir det giller material som
kan anses méta implicit kunskap och material som kan anses méta explicit kunskap
hos inldrare. Denna inldrningsgéng har man i studierna forsokt forklara fran olika
utgangpunkter, bl.a. med verbkontext, med verbens frekvens, med helfrasinldrning,
typologisk markering och processbarhetsteori. Att negationen i borjan av inldrningen
placeras fore verbet kan formodligen forklaras med typologisk markering, dvs. att
omarkerade strukturer 14rs in fore markerade strukturer. Inlérningen av negationens
placering avancerar darfor bade hos barn och hos andraspréksinlarare frén preverbal
position till postverbal position. Att predikat med och utan modalt hjdlpverb
paverkar placeringen av negationen pa olika sétt har forklarats med att inldrare gérna
placerar negationen i relation till huvudverbet oberoende av om detta ér finit eller
infinit. | boérjan av inldrningen placerar dérféor ménga inldrare negationen fore
huvudverbet, men nagra placerar det efter huvudverbet ocksd i satser med ett
hjalpverb. Negationens placering har visat sig folja fOrutsdgelserna i
processbarhetsteorin, dir bisatsordfljden inlérs efter huvudsatsordféljden.
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4 Implicit och explicit kunskap,
iInlarning och undervisning |
andraspraket

Huvudsyftet i avhandlingen &r att studera effekten av explicit undervisning pa
inldrningen av implicit och explicit kunskap om ordfdljden i svenska hos finska
universitetsstuderande. Darmed dr begreppen undervisning, inldrning och kunskap
centrala i min avhandling.

Hur inlérare lér sig och hur de bevarar den inldrda kunskapen &r inte samma sak
(Ellis, R. 20152a:418). Schmidt (1994:20) anser att termerna implicit och explicit
kunskap samt implicit och explicit inldrning ar relaterade till varandra men de dr dndé
olika begrepp som maéste héllas isér. Termerna implicit och explicit inldrning syftar
enligt Schmidt (1994:20) pa sjélva inlarningsprocessen medan implicit och explicit
kunskap syftar pé slutprodukten av inlédrningsprocessen eller i vissa fall p4 kunskap
som dr medfodd och séledes inte alls inlard. I avhandlingen utgér jag i enlighet med
R. Ellis (2009a:6) och Schmidt (1994:20) fran att implicit och explicit inldrning och
implicit och explicit kunskap dr relaterade men skilda begrepp som maste héllas
separata.

Vidare dr det viktigt att gora skillnad mellan implicit och explicit undervisning
och implicit och explicit inldrning. Termerna implicit och explicit undervisning
maste definieras frén ett perspektiv som ligger utanfor inldraren. Detta innebér att
det &r ldraren, forfattaren av undervisningsmaterialet eller kursplaneraren som
bestimmer om undervisningen &r implicit eller explicit. Didremot kan termerna
implicit och explicit inldrning endast diskuteras i forhallande till inlérarens
perspektiv. (Ellis, R. 2009a:18.)

Skillnaderna mellan dessa tre begrepp, dvs. undervisning, inldrning och kunskap,
kan ofta vara nagot oklara och darfor vill jag forst specificera hur jag kommer att
tolka dessa begrepp i den hir avhandlingen. Jag baserar min definition pa Schmidt
(1994) och utgér fran samma principer som de Jong (2005:8).

Med undervisning avser jag beskrivningen av ett sprakligt fenomen samt
forklaringar eller anvisningar som anges av lérare eller 1 lirobocker. Med inldrning
avser jag en process som sker hos inldraren och som péverkas av inlérares vilja och
avsikt att ldra sig sprak i allménhet eller endast en specifik aspekt i spréket i
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synnerhet. Med kunskap avser jag till slut produkten eller resultatet av inldrningen
som fungerar som grund i den senare sprakanvandningen. (jfr de Jong 2005:8.)

I det hér kapitlet redogor jag vidare for begreppen implicit och explicit kunskap
i andraspraket (4.3), implicit och explicit inldrning av andraspraket (4.4) samt for
begreppen implicit och explicit undervisning (4.5) som utgér grunden for
diskussionen om samverkan mellan explicit och implicit kunskap som star i fokus i
avhandlingen och presenteras i kapitel 5.

Jag inleder dock med att definiera vad som avses med lingvistisk kunskap 1
andraspraket och hurdan syn jag har pa inldrning av andrasprék (4.1). I tillagg till
detta diskuteras hur andraspraksforskningen ser pa distinktionen mellan det implicita
och explicita och hur jag sjilv gestaltar den (4.2).

4.1 Lingvistisk kunskap i andraspraket och
inlarning av andrasprak

Synen pa den lingvistiska kunskapen och hur man lér sig sprak varierar mellan tvi
konkurrerande synsitt (Ellis, R. 2005:142; 2009a:10). Det forsta synsittet bygger pa
Chomskys (t.ex. 1976) universella grammatik (dvs. UG). Den universella
grammatiken dr en medfédd komponent som varje barn dr utrustat med. Denna
medfodda komponent utgdr begransningar pa hur méanskliga sprék kan se ut och styr
barnet ritt oberoende av att det inflode som barnet utsétts for inte innehaller all den
information som behovs for att tilldgna sig sprakets hela komplexitet. (Abrahamsson
2009:272-273.) Enligt det hdr synsittet bestar lingvistisk kunskap ddrmed av
kunskap om spréakliga drag i ett visst sprak som hérleds fran inflodet med hjilp av
UG. Detta synsitt dr nativistiskt och mentalistiskt till sin natur, vilket betyder att
minniskan har en specifik, medfodd sprakformaga. Sprékinlarning ses ddrmed som
en biologisk kapacitet att tilldgna sig sprak. (Ellis, R. 2005:142; 2009a:10.)

Det andra synsittet baserar sig pd kognitiva sprakinlirningsteorier dir spraket
ses som en del av ett storre kognitivt system. Sprékinldrningen anses inte skilja sig
kognitivt frdn ndgon annan form av inlérning. (Ellis, R. 2005:142; Abrahamsson
2009:109-110.) I den hér avhandlingen representerar jag det kognitiva synsittet.
Enligt det kognitiva synséttet bildas lingvistisk kunskap gradvis nér inldrare lar sig
nya sekvenser, omstrukturerar sina representationer av gamla sekvenser och med tid
bildar underliggande monster som pdminner om regler. Inldrningen styrs i huvudsak
av inflddet och inldraren maste inneha endast en relativt enkel kognitiv mekanism
som klarar av att reagera pa positiv evidens fran inflédet och negativ evidens
utgéende fran korrigerande feedback (eng. corrective feedback, CF). (Ellis, R.
2005:142; 2009a:10-11.)

Det nativistiska synsittet och det kognitiva synséttet pa sprékinldrning star i
allménhet i kontrast till varandra, men ar enligt R. Ellis (2005:142; 2009a:11) dnda
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eniga om en viktig sak. Enligt bada synsitten bestar spraklig kompetens (dvs.
inldrarens mentala kunskap om det sprakliga systemet) i huvudsak av implicit
kunskap och bada synsétten stravar efter att forklara péd vilket sitt implicit kunskap
inldrs (Ellis, R. 2009a:11; Abrahamsson 2009:263). Vidare diskuteras distinktionen
mellan den implicita och explicita kunskapen pa samma sétt: de bada synséitten gor
en tydlig och likadan indelning mellan implicit och explicit kunskap (FEllis, R.
2005:143).

Inom dessa tva synsétt dr man alltsd enig om att inldrning av L2 medfor en
utveckling av implicit kunskap. De skiljer sig dock i synen pa hurdan roll explicit
kunskap spelar i inldrningen av implicit kunskap. (Ellis, R. 2005:143; 2009a:11.)
Enligt UG har inlérning inte ndgonting att géra med explicit kunskap medan de
kognitiva synsitten dr mycket mera komplicerade (Ellis, R. 2009a:11; se vidare 5.1).

Det ér inte helt 6verraskande att det finns olika asikter om hur implicit kunskap
lars in, speciellt nér regler ér inblandade, eftersom implicit kunskap endast kommer
fram i performans, bade i produktion och forstaelse. Enligt det nativistiska synsattet
ar grammatikreglerna bade i forstaspraket och i andraspraket lingvistiska till sin
natur, medan de enligt det kognitiva synséttet foljer samma mekanism som styr all
annan inldrning. (Ellis, R. 1993:93.) Traditionellt diskuteras relationen mellan dessa
tva olika typer av kunskap utgdende fran om det forekommer ndgon samverkan
mellan den implicita och explicita kunskapen (Ellis, R. 2005:143—144; se 5.1).

4.2 Distinktionen mellan implicit och explicit som
dikotomi eller kontinuum

Distinktionen mellan implicit och explicit inldrning samt distinktionen mellan
implicit och explicit kunskap ar centrala bade i1 kognitiv psykologi och i
andraspraksforskning och de &r néra relaterade till distinktionen mellan implicit och
explicit undervisning 1 sprékpedagogiken. Dessa distinktioner strdvar efter att
forklara hur man lér sig andrasprék och hur kunskapen i andrasprdk bevaras och
anvénds. (Ellis, R. et al. 2009:1.)

Det fors diskussioner om ifall distinktionen mellan inldrares implicita och
explicita system i andraspraket borde ses som en dikotomi eller som ett kontinuum.
R. Ellis (2015a:420) anser att distinktionen mellan implicit och explicit kunskap inte
ar lika problematisk som distinktionen mellan implicit och explicit inldrning, men
dven i det forsta fallet forekommer det kontroverser.

Som konstaterats hdrstammar skillnaden mellan implicit och explicit inlérning
frén kognitiv psykologi (Ellis, R. 2009a:3). Sedan Rebers (1976) studie har det forts
en oavbruten debatt om validiteten av detta flerdubbla inldrningssystem (eng.
multiple learning system) (Reber 2011:30, 37; Ellis, R. 2009a:3). Ménga forskare
bestrider existensen av det flerdubbla inldrningssystemet genom att pasté att det inte
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kan forekomma helt implicit inldrning och foresprékar i stéllet ett enda system (t.ex.
Shanks 2003) som skulle kunna forklara de olika resultaten av inlérningen. Andra
igen understoder distinktionen mellan dessa tva typer av inldrning (t.ex. DeKeyser
2007) som &dven har visats i neuropsykologiska studier (t.ex. Paradis 1994, 2004,
2009). Denna kontrovers i den kognitiva psykologin éterspeglas enligt R. Ellis
(2009a:5) i1 andraspraksforskningen dér det tydligast kommer fram i kritiken mot
Krashens (1981) syn pa tillignande och inldrning i andraspraksinlarningen.

Niér det géller distinktionen mellan implicit och explicit kunskap anser Dienes
och Perner (1999) att dikotomin snarare borde ses som ett kontinuum &n som en
tudelning. Krashen (1981) och Paradis (1994, 2004) anser 4 sin sida att de &r atskilda
och separata. Aven R. Ellis (2015a) anser att de borde ses som separata system,
eftersom de involverar tva olika stillen for lagring av kunskap (eng. memorystores),
vilket det finns neurologiska bevis for (t.ex. Paradis 2009). Men dven om R. Ellis
(2015a:420) anser att implicit och explicit kunskap dr separata system vill han dnda
inte pasta att det inte forekommer ndgon interaktion mellan dem bade nir det giller
inldrning och anvidndning. Han och R. Ellis (1998:18) papekar att dessa tva typer av
kunskap ar separata, oberoende av om det forekommer ndgon samverkan mellan dem
eller inte. Den hér samverkan, och faktumet att en inlérare kan ha bade implicit och
explicit kunskap om ett sprakligt drag samtidigt, lagger grunden for varfor det ar sa
svart att méta implicit och explicit kunskap (Ellis, R. 2015a:420) (se vidare 5.2.2).

Aven om det finns kontroverser om distinktionen mellan det implicita och
explicita foljer jag i denna avhandling R. Ellis (2009a:25) antagande att distinktionen
ar verklig, baserar sig pa forskning och ar anvandbar.

4.3 Implicit och explicit kunskap i andraspraket

I forskningslitteraturen definieras termerna implicit och explicit kunskap ofta
utgdende fran sex eller sju olika karakteristiska drag. Dessa &r medvetenhet, typ av
kunskap, systematik, tillgdnglighet, anvindning av kunskap i L2, mojlighet till
sjalvrapportering och maojlighet till inldrning. (Se t.ex. Ellis, R. & Shintani 2014:20;
Ellis, R. 2008a:6; 2005:151; Ellis, R. & Roever 2018:2.)

4.3.1 Medvetenhet och typ av kunskap

Implicit kunskap definieras som omedveten kunskap som man inte kan ge uttryck for
(se t.ex. Roehr-Brackin 2015:118). Implicit kunskap é&r tyst och procedural eftersom
inldrare inte har nagon medvetenhet (eng. conscious awareness) om det som de vet
(Ellis, R. 2015a:419). R. Ellis (2008b:418) anger foljande definition pé implicit
kunskap:

53



Anne-Maj Aberg

Implicit knowledge is intuitive, procedural, systematically variable, automatic
and thus available for use in fluent, unplanned language use. It is not
verbalizable. According to some theorists it is only learnable before learners
reach a critical age (for example, puberty).

I motsats till implicit kunskap definieras explicit kunskap som medveten kunskap
som dr representerad deklarativt eftersom man potentiellt kan ge uttryck for den (se
t.ex. Roehr-Brackin 2015:118). R. Ellis (2008b:418) definierar explicit kunskap pa
foljande sétt:

Explicit knowledge is conscious, declarative, anomalous and inconsistent (i.e. it
takes the form of "fuzzy’ rules inconsistently applied), and is only accessible
through controlled processing in planned language use. It is verbalizable, in
which case it entails semi-technical or technical metalanguage. Like any type of
factual knowledge, it is potentially learnable at any age.

Implicit kunskap kan enligt R. Ellis (1993:93) vidare indelas i tva olika typer av
implicit kunskap, exempelbaserad kunskap (eng. formulaic knowledge) och
regelbaserad kunskap (eng. rule-based knowledge). Exempelbaserad kunskap bestar
av fardiga helsekvenser, hela yttranden (t.ex. Jag vet inte) eller yttranderamar med
rum for ett eller flera ord (t.ex. Kan jag fd...?). Det dr med andra ord frdga om fardiga
yttranden som man har lirt sig som oanalyserade enheter. Regelbaserad kunskap
diaremot bestar av generaliserade och abstrakta strukturer som har blivit
internaliserade. Kunskapen &r i bdda fallen intuitiv. (Ellis, R. 1993:93.) Implicit
kunskap om regler krdver ingen medveten anstrdngning och é&r i stort sitt dold. Man
vet endast forhéllandevis lite om hur den &r representerad hos inléraren. Man kan
dock anta att den inte &r representerad pa samma sétt som explicit kunskap om regler.
(Ellis, R. 1993:93; 2015b:16.)

Explicit kunskap kan vidare delas i1 analyserad kunskap (eng. analysed
knowledge) och metalingvistisk kunskap (eng. metalinguistic knowledge) (Ellis, R.
2006b:95; Housen & Pierrard 2005:7). Analyserad kunskap innebér en medvetenhet
om hur en struktur ser ut och fungerar i spraket, som man dock inte behover kunna
verbalisera (Ellis, R. 2006b:95). Medvetenheten skiljer den fran implicit kunskap,
dven om skillnaden ofta kan vara mycket liten och svar att mita (se 5.2.2).
Metalingvistisk kunskap innebér dédremot verbaliserad kunskap om strukturen, vilket
betyder att man béde fOrstir en grammatisk regel som har formulerats i
metalingvistiska termer, och att man kan forklara grammatiska fenomen genom att
anvianda mer eller mindre grammatiska termer (Housen & Pierrard 2005:7; Ellis, R.
2006b:95). Metalingvistisk kunskap kan dven kallas metalingvistisk forklaring (eng.
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metalinguistic explanation) (Ellis, R. 2006b:95) eller explicit deklarativ kunskap
(Norris & Ortega 2000:486; Goo et al. 2015:470).

Explicit kunskap beskrivs ofta som deklarativ och implicit kunskap som
procedural i litteratur om andraspréksforskning (se t.ex. Roehr-Brackin 2015:118;
Ellis, R. 20152:419). Med deklarativ kunskap avses att man i teorin vet hur ndgonting
fungerar (knowning that...), till exempel att man vet att verbet alltid ska sta pa andra
plats i en huvudsats i svenska. Med procedural kunskap menas daremot att man kan
tillimpa reglerna i produktion (knowing how...), att man ocksa kan placera verbet
korrekt pd andra plats i en huvudsats. (DeKeyser 1998:48-49; 2015:95.) Om
procedural kunskap ar helt automatiserad behdver man inte ldangre tdnka pa reglerna
utan procedural kunskap kan da liknas vid implicit, omedveten, kunskap enligt
DeKeyser (2003:329).

Termerna explicit och implicit kunskap syftar pa den kunskap som inlararen har
till sitt forfogande antingen medvetet eller omedvetet, medan termerna deklarativ
och procedural beskriver graden av den kontroll som inlédraren har 6ver sin kunskap
om andraspréaket (Ellis, R. 1993:94). Den kunskap som inlédraren har tillgdng till
endast genom anstrdngande kontrollerade processer dr deklarativ och den kunskap
som inldraren kan anvénda utan anstringning, genom automatiserade processer ar
procedural (Ellis, R. 1993:94). Den procedurala kunskapen kommer exempelvis
fram i muntliga uppgifter dd man snabbt ska anvénda andraspréket. Den deklarativa
kunskapen syns t.ex. i grammatikalitetsbeddmningstest med metalingvistisk
kunskap dé man ska reflektera ver andraspréket. Med andra ord syftar explicit och
implicit kunskap pd kunskapsdimensionen, medan deklarativ och procedural
kunskap syftar pa processdimensionen (Ellis, R. 1993:95).

R. Ellis (1993:95) papekar att det ar viktigt att notera att dessa tvd dimensioner
kan existera samtidigt vilket betyder att bade explicit och implicit kunskap kan
forekomma i deklarativ och procedural form.

4.3.2 Systematik

Implicit kunskap anses ha lagre variabilitet an explicit kunskap. Dessutom anser man
inom SLA att inldrarens interimsprak, med andra ord inlérares implicita kunskap, ar
mycket systematiskt. (Ellis, R. 2005:149.) Med interimsprék (eng. interlanguage)
som &r en term av Selinker (1972), avses inldrarens spriksystem vid en given
tidpunkt (Abrahamsson 2009:262). R. Ellis (2005:149) lyfter fram att 4ven om bade
explicit och implicit kunskap innehéller osystematik och osdkerhet till nigon grad,
anses implicit kunskap vara mera strukturerad dn explicit kunskap. Déarfor &r inlérare
sékrare pa att den implicita kunskapen ar korrekt.

Explicit kunskap bestar av olika fakta om spréket som talare av detta sprék har
lart sig. Fakta om spréket handlar om olika aspekter av spriket och dven grammatik,
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till exempel att verbet alltid ska std pé andra plats 1 en huvudsats i svenska. Men det
hinder ofta att inldrare inte helt och hallet forstar dessa fakta, exempelvis vad andra
plats for verbet innebdr nér en bisats inleder en mening. Det hinder dven att olika
fakta kan std i konflikt med varandra. (Ellis, R. 2006b:95.) Explicit kunskap ar
dérmed ofta inexakt, inkorrekt och inkonsekvent jaimfort med implicit kunskap vilket
kan leda till att inldrare snarare har aningar om hur vissa regler fungerar dn en klar
forstaelse for dem (Ellis, R. 2005:149).

4.3.3 Tillganglighet och anvandning

Som konstaterades redan tidigare dr implicit kunskap tillgénglig genom automatiska
processer medan explicit kunskap ar tillgénglig genom kontrollerade processer nér
sprdkanvindaren inte utsétts for ndgon tidspress (Roehr-Brackin 2015:118; Ellis, R.
2004:231; 2005:149; 2015a:419; Anderson 1980). Implicit kunskap anses kunna
anviandas endast under samma eller liknande omsténdigheter som den tilldgnades,
men den dr inte l4tt tillgdnglig i andra anvidndningssituationer. Férdelen med explicit
kunskap dr déremot att den &r flexibel och inldrare kan komma at sin explicita
kunskap i nya uppgifter om de har tillrdckligt med tid for kontrollerad processning.
(Ellis, R. 2015a:419.)

Enligt R. Ellis (2006a:458) kan man anta att man i muntlig sprékanvindning
forlitar sig mera p& automatisk processning, vilket dr en grundegenskap i implicit
kunskap, medan skriftlig sprakanvindning mdojliggdér mera kontrollerad processning,
vilket igen &r en grundegenskap i explicit kunskap. De flesta forskare inom SLA é&r
ense om att firdigheten i andraspraket i huvudsak bestar av implicit kunskap (Ellis,
R. 2006b:95; 2015a:427; se dven 4.1). Nar inldrare har lingvistiska svarigheter med
anvindningen av andrasprdket kan explicit kunskap nds genom kontrollerade
processer (Ellis, R. 2006b:95).

Enligt Hulstijn (2002:207) konstruerar vi explicit kunskap som bestar av olika
koncept och regler nér vi lir oss andrasprdk med hjélp av regler frdn pedagogisk
grammatik. Aven Hulstijn (2002:207) anser att man kan forsdka tillimpa dessa
regler i muntlig produktion men det &r mycket utmanade, eftersom det inte d4r mojligt
att manipulera och kontrollera en stor miangd information "online" i arbetsminnet.
Hulstijn (2002:210) anser vidare pa samma sétt som R. Ellis (2006a:458) att explicit
kunskap é&r till hjilp speciellt i sddana situationer ddr man har mojlighet att
monitorera den information som man ska forsta eller producera, till exempel niar man
ska lésa eller skriva utan tidspress.

Explicit kunskap &r alltsé inte latt tillgénglig i spontan sprakanvindning dér
inldrare inte har mojlighet till noggrann planering. Men det har visat sig att om
inlérare har tid att planera sin utsaga kan de uppna béttre grammatisk korrekthet bade
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i skriftliga och muntliga beréttelser jamfort med om de dr tvungna att producera
snabbt. (Ellis, R. & Yuan 2005:190-191; Ellis, R. 2004:238.)

434 Sjalvrapportering

Aven om explicit kunskap #r tillginglig for inliraren som en medveten
representation av spréket dr den inte samma sak som skriftligt eller muntligt
artikulerad kunskap om spraket dvs. deklarativ kunskap (Ellis, R. 1993:92-93).
Explicit kunskap &r ofta metalingvistisk eftersom inlédrare kan ge uttryck fér denna
kunskap dven om de inte alltid kan ange den helt exakt (Ellis, R. 2015a:419).
Exempelvis kan inldrare ibland rdtta fel 1 ordféljden i ett
grammatikalitetsbedomningstest utan att kunna forklara det verbalt och endast ange
att felet ligger i ordf6ljden utan att noggrannare kunna forklara pd vilket sitt med
hjélp av grammatiska termer.

Men det &r viktigt att ldgga mérke till att man inte nddvindigtvis behdver
anvinda metalingvistisk kunskap (dvs. grammatiska termer, t.ex. subjekt och
predikat) for att verbalisera regler utan informanterna kan anvénda helt vanligt sprak
(Ellis, R. 2004:239). Exempelvis kan man i ett grammatikalitetsbeddmningstest
konstatera att ett ord ska std fore ett annat ord i en sats som kridver bruket av
inversion. Man behover alltsé inte alltid ha metalingvistisk kunskap om spraket utan
inldraren kan ha skapat en abstrakt representation av en grammatisk regel utan att
kunna ange det i tal eller skrift. Explicit kunskap utvecklas dock ofta tillsammans
med metalingvistisk kunskap vilket hjilper inldraren att ge uttryck for regler. (Ellis,
R. 1993:92-93.) Aven om metalingvistisk kunskap inte ir en huvudbestindsdel i
explicit kunskap verkar de vara néra relaterade (Ellis, R. 2004:240).

435 Larbarhet

Det ar mojligt att ldra sig implicit kunskap men det tycks finnas relativt universala
restriktioner pa vuxnas formaéga att ldra sig andrasprak fullstindigt genom implicit
inldrning, eftersom sé f4 inlérare uppnar samma niva som infédda talare (Ellis, R.
2005:240). Det finns dock kontroverser om hur man anser att dldern paverkar
utvecklingen av implicit kunskap.

En del forskare (se t.ex. Hyltenstam & Abrahamsson 2003) anser att nir inlérare
har overskridit en viss kritisk alder, som ofta definieras som borjan av puberteten
och ibland dven mycket tidigare, forlorar de formagan att tilligna sig implicit
kunskap och maéste anlita explicit kunskap. En del forskare anser didremot att
formagan att tilldgna sig implicit kunskap gradvis avtar med aldern men aldrig
forsvinner helt (se diskussionen i Ellis, R. & Shintani 2014:12 och i Hyltenstam &
Abrahamsson 2003:539-588).
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Enligt Bialystok (1994:566) kan explicit kunskap léras i alla &ldrar. Det har
dessutom visat sig att metalingvistisk kunskap troligen hjélper vuxna inldrare att
uppnd sitt mal mycket snabbare och effektivare (DeKeyser 2003:335). Inldrares
formaga att lara sig explicita fakta om andrasprak begrinsas dock av andra orsaker,
sasom individuella skillnader i de analytiska fardigheter som behovs for att
memorera samt gora slutsatser induktivt eller deduktivt pé basis av dessa fakta (Ellis,
R. 2004:240). Men R. Ellis (2004:240) papekar att det &r mojligt att genom noggrann
undervisning lira ménga inldrare en mycket stor miangd deklarativ kunskap om
sprdk. Exempelvis visar studien av Hu (2011) att unga vuxna kinesiska inldrare av
engelska som frdmmande sprék ldrde sig mycket metalingvistisk kunskap om
artikelbruket och tempus genom omfattande explicit grammatikundervisning.

Den explicita kunskapen kan utvecklas pd tvd olika plan enligt R. Ellis
(2004:237). Den kan bli bredare nér inlédraren lér sig flera olika deklarativa fakta om
malspraket och den kan bli djupare nir inldraren finslipar sin explicita kunskap och
gor den noggrannare och mer exakt samt tillimpar den mera konsekvent i olika
kontexter (Ellis, R. 2004:237).

4.3.6 Sammanfattning av definitionen av implicit och explicit
kunskap

Sammanfattningsvis kan man konstatera att explicit och implicit kunskap
huvudsakligen kan &tskiljas utgdende fran tva kriterier, ndmligen tillgdnglighet och
medvetenhet.

Implicit kunskap é&r létt tillgédnglig i uppgifter i vilka det krivs flytande
sprdkanvindning, till exempel i tal. Explicit kunskap dr didremot tillgénglig endast
genom kontrollerad anstringning och anvénds dérfor vanligen i uppgifter som tillater
noggrann planering och granskning (eng. monitoring), till exempel i skrivande.

Medan implicit kunskap dr oanalyserad och didrmed omedveten, ar explicit
kunskap analyserad och monsterbaserad (eng. model-based) och darmed
representerar en medveten insikt om spriket. Explicit kunskap behover dock inte
nodvéndigtvis innefatta metalingvistisk kunskap om spraket, vilket betyder att man
inte alltid kan artikulera sin explicita kunskap. (Han & Ellis, R. 1998:6.)

De olika karakteristiska dragen for implicit och explicit kunskap finns samlade i
tabell 2. Dér framgér hur de tva olika kunskapstyperna forhéller sig till olika drag
som har med kunskap att gora.
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Tabell 2. De karakteristiska dragen for implicit och explicit kunskap (efter Ellis, R. 2005:151;
2008a:6; Ellis, R. & Shintani 2014:20; Ellis, R. & Roever 2018:2)

Karakteristiska drag

Implicit kunskap

Explicit kunskap

Medvetenhet

Typ av kunskap

Systematik

Tillganglighet
Anvindning av kunskapen i

L2

Sjélvrapportering

Larbarhet

Inlararen ar inte medveten
om lingvistiska normer men
vet intuitivt vad som ar ratt.

Implicit kunskap ar
procedural; dvs. brukbar for
automatisk processning.

Implicit kunskap ar ofta
systematisk.

Implicit kunskap ar tillganglig
genom automatiska
processer.

Implicit kunskap kommer
fram endast i kommunikation.

Implicit kunskap bestar av
internaliserade
konstruktioner och
procedurer som inlararen inte
direkt kan rapportera.

Det kan finnas en
aldersgrans for inlararens
mdjlighet att tillagna sig
implicit kunskap (t.ex. kritisk
period).

Inlararen ar medveten om
lingvistiska normer.

Explicit kunskap ar
deklarativ; den bestar av
fakta om spraket som endast
ar brukbara i kontrollerade
processer.

Explicit kunskap ar ofta
oregelbunden och
inkonsekvent eftersom
inlarare kanske endast
delvis forstar den lingvistiska
strukturen.

Explicit kunskap ar tillganglig
genom kontrollerade
processer.

Explicit kunskap anvands for
att monitorera produktionen
nar inlararen inte har den
implicita kunskapen som
kravs.

Inlararen kan rapportera om
sin explicita kunskap vilket
kraver tillgang till
metalingvistisk kunskap.

Explicit kunskap kan bli
inlard i alla aldrar.

4.4

Implicit och explicit inlarning

Studien av implicit och explicit inldrning bygger mycket pa forskningen inom
kognitiv psykologi och Rebers (t.ex. 1967, 1976) forskning har varit banbrytande i
detta avseende. I Rebers studie (se 1967, 1976) visades informanterna olika
bokstavskombinationer for att de senare skulle komma ihdg dem. Det visade sig dock
att informanterna samtidigt omedvetet tillignade sig regelméssigheter om
kombinationerna. Senare kunde informanterna bedéma om en ny kombination f6ljde
dessa regler eller inte. (Reber 2011:37-38.) Enligt Reber (2011:30) introducerades
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begreppet implicit inldrning som en principiell mekanism for sprakinlérning och som
ett alternativ till Chomskys (1976) syn pa sprakinldrning.

I pedagogisk litteratur definieras implicit och explicit inldrning ibland ndgot 16st
som inlédrning med eller utan hjélp av grammatiska regler (Hulstijn 2005:130-131). 1
litteraturen om andraspréksforskning anses didremot att implicit inldrning sker
omedvetet och oavsiktligt (eng. incidental) medan explicit inldrning sker medvetet och
avsiktligt (eng. intentional) (Ellis, R. 2009a:7). Implicit inldrning anses ske nér
inldraren internaliserar ett sprakligt drag utan att vara medveten om den, medan
explicit inldrning sker nér inldraren &r medveten om inldrningen (Ellis, R. 2015a:419).

N. Ellis (1994:1) definierar implicit inlérning pa foljande sétt:

Implicit learning is acquisition of knowledge about the underlying structure of a
complex stimulus environment by a process which takes place naturally, simply
and without conscious operations.

I implicit inlérning forblir inlérare alltsd omedvetna om att inlérning har skett, d&ven
om anvindningen av spraket (eng. behavioral responses) vittnar om att de har lart
sig, och saledes kan inldrare inte verbalt uttrycka det som de har lart sig (Ellis, R.
2009a:3). Inldrare kan till exempel i frdga om inversionen ldra sig att tillimpa det
ritt utan att kunna forklara varfor de gor sé. R. Ellis (2015a:418) anser att man borde
se implicit inldrning snarare som inldrning av helsekvenser (eng. chunk learning) én
inlédrning av regler (eng. rule learning), eftersom inlérare tilldgnar sig sekvenser av
ljud och ord utgaende fran hur ofta de utsdtts for dem. Inlérare kan sedan urskilja
mera abstrakta regelliknande strukturer utgiende fran dessa sekvenser (Ellis, R.
2015a:418).

Definitionen att implicit inldrning sker omedvetet (eng. unconsious) ar dock
nagot problematisk enligt R. Ellis (2009a:7). Alla forskare inom
andraspraksforskningen anser inte att implicit inldrning sker helt omedvetet 4ven om
det ofta operationellt definieras s& (Ellis, R. 2015a:418—419). Exempelvis Schmidt
(1990, 1994, 2001) anser att inlérare forst méste lagga mirke till (eng. notice) det
som ska lédras for att implicit inldrning ska ske. For att ldra sig maste inldrare alltsa
vara uppméirksamma pa och lidgga mirke till specifika former i inflodet. Det
beframjar inldrningen nér de ldgger marke till skillnaden (eng. notice the gap) mellan
formen i interimsprdket och den motsvarande formen i malspraket (Schmidt
1994:17, 19). Till exempel i fraga om bisatsordfoljden i svenska maste inldrare forst
lagga mirke till att negationen inte placeras pa samma stélle som i huvudsatsen och
sedan dven kunna placera den korrekt i bisatsen.

Schmidts (1990, 1994, 2001) péastaende om medveten uppmérksamhet (eng.
conscious attention) har sedermera blivit ként som Noticing Hypothesis, vilket har
lett till studier dir det undersdks om inldrare ldgger mérke till lingvistiska former i
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inflodet och om detta leder till inldrning. Schmidt (2010:723) anser att helt
omedveten inldrning av grammatik troligen &r omojligt, atminstone hos vuxna
inldrare. Atminstone nagon grad av medveten uppmirksamhet krivs, eftersom vuxna
— i motsats till barn — tycks ha forlorat formagan att tilldgna sig grammatiska former
i ett sprak utan att fasta uppmérksamhet vid dem. Enligt Schmidt (2010) fortsétter
bevisen pa att noticing har en stor inverkan pé andraspréksinldrning att ackumuleras.
Individuella skillnader ar dock en viktig aspekt i andraspraksinldrning och bade
bendgenhet och begavning paverkar vem som lagger mirke till vad (Schmidt 2010).

Termen explicit inldrning anvinds for att beskriva direkt motsatta
inldrningssituationer dn vid implicit inlérning. 1 explicit inldrning uppmuntras
inldrare att leta efter strukturer och inldrningen ar bade avsiktlig (eng. intentional)
och medveten, vilket ocksd brukar resultera i medveten kunskap dvs. explicit
kunskap. (Rebuschat 2013:595-596.) N. Ellis (1994:1) definierar explicit inldrning
i jaimforelse med implicit inldrning pé foljande sétt:

Explicit learning is a more conscious operation where the individual makes and
tests hypotheses in a search for structure.

I explicit inldrning méste inlérare forma och memorera regler om spréakets strukturer.
I forhéllande till implicit inldrning &r explicit inlérning darfor langsam och kraver
ihdrdigt arbete. (Ellis, R. 2015a:418.) I explicit inldrning ar inldrare medvetna om
inldrningen och de kan tala om vad de har lart sig (Ellis, R. 2009a:3; 2015a:419).
Nér inldrare &r medvetna om inldrningen kan de till exempel efter lektionen berétta
att de har léart sig om ordf6ljden i svenskan dven om de inte skulle kunna ange nigra
noggrannare regler. Enligt Schmidt (2010) spelar formégan till explicit inldrning en
stor roll for att kompensera for den sdmre formégan till implicit inldrning som
kommer med hogre alder.

Dessa olika definitioner pé implicit och explicit inldrning sammanfattas i tabell

Tabell 3. Definitioner pa implicit och explicit inlarning

Definitionerna Implicit inldrning Explicit inlarning

Medvetenhet

Avsiktlighet

Resultatet av inlarningen

Fokuset i inldrningen

Implicit inlarning sker
omedvetet.

Implicit inlarning ar oavsikilig.

Implicit inl&rning resulterar i
huvudsak i omedveten
kunskap.

Implicit inlarning &r inlérning
av helsekvenser.

Explicit inlarning sker
medvetet.
Explicit inlarning ar avsiktlig.

Explicit inlarning resulterar i
huvudsak i medveten
kunskap.

Explicit inlarning ar inlarning
av regler.
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Enligt Hulstijn (2005:130-131) definieras typen av inldrning ofta utgdende frédn
typen av den inldrda kunskapen. Explicit inldrning ses darfor ofta som inldrning av
explicit kunskap och implicit inldrning som inldrning av implicit kunskap (Hulstijn
2005:130-131; jfr Krashen 1981:1-2).

R. Ellis (2015a:419) anser dock att implicit inldrning dven kan leda till explicit
kunskap hos inldrare om de reflekterar Gver sin anvindning av specifika lingvistiska
former. Detta kan ske nér inldrare medvetet analyserar en helsekvens som har larts
in implicit och bildar en explicit generalisering av strukturen. Det géller troligtvis
speciellt dldre inldrare som dr kognitivt mogna och i kontexter dar malspraket ses
snarare som ett objekt dn ett medel for kommunikation, till exempel i de flesta
klassrum. (Ellis, R. 20152a:419.)

P4 samma sitt kan explicit inldrning leda till implicit kunskap enligt R. Ellis
(2015a:419). Detta kan ske nir en regel som har larts in explicit tillampas pa tidigare
tillignade helsekvenser. Konstruktionen blir genom upprepad exponering till slut
implicit (Ellis, R. 2015a:419). Till exempel kan svenskinldrare som forst explicit lart
sig regeln om omvénd ordfoljd borja anvinda inversionen korrekt i de helsekvenser
som de ofta anvénder. Ddrmed anser R. Ellis (2015a:419) att &ven om man ofta utgar
ifrdn att en viss typ av inlérning resulterar i en viss typ av kunskap, och operativt
definieras det ofta sa, behover det inte alltid vara sa utan bada typerna av inldrning
kan leda till bada typerna av kunskap.

DeKeyser (2003:329) har redan tidigare framhallit att det kan vara mdjligt att
proceduralisera explicit kunskap s& att den inte &r latt att urskilja frdn implicit
kunskap. Ocksa N. Ellis (2011) konstaterar att méanniskans sinne ar kollaborativt i
den bemiérkelsen att medveten kunskap, dvs. explicit kunskap, konstant samverkar
med processer som ingar i implicit inldrning. R. Ellis (2015a:420) anser att det
forekommer interaktion mellan dessa kunskapstyper i inldrningen, vilket ocksa gor
det svart att mita bade implicit och explicit kunskap.

4.5 Implicit och explicit undervisning av andrasprak

All sprékundervisning utgor enligt R. Ellis (2015b:241) ett sitt att ingripa i processen
av inlirning av andraspraket (L2). I detta avseende skiljer sig formell
andraspraksinldrning frén naturlig sprakinldrning, som sker vid tillignandet av
forstaspraket (L1) och informellt tillignande av L2. Undervisning som faster
inlérares uppmaérksamhet vid en lingvistisk form med avsikt att befrdmja inldrningen
ar formfokuserad undervisning (eng. form-focused instruction, FFI) (Ellis, R.
2015a:417), som dr fokus i foreliggande studie.

I formfokuserad undervisning utgér man fran tanken att vissa drag i spraket kan
bli forbisedda i inflodet ifall inldrarens uppmérksamhet inte pa négot sitt fasts vid
dem. Inldraren behdver uppna en kritisk nivd av medvetenhet (noticing) for att de
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sprakliga dragen ska bli internaliserade. Detta géller t.ex. grammatiska strukturer,
men dven lexikala och fonologiska element, och till och med sociolingvistiska och
pragmatiska drag. (Housen & Pierrard 2005:9.)

Den formfokuserade undervisningen kan vara direkt eller indirekt, dvs. explicit
eller implicit. I explicit undervisning erbjuds inlérare explicit information om
strukturen i1 fraga, ofta tillsammans med mojligheter till 6vning. Explicit
undervisning inbjuder ddrmed inldraren till avsiktlig, dvs. explicit, inldrning. (Ellis,
R.2015b:241.)

Implicit undervisning ddremot utgar frén att skapa forutsittningar for inlérare att
lara sig, utan att specificera vad som dr mélet for undervisningen. Med andra ord
anges det inga foreskrifter med explicit information om strukturen i fraga dven om
det erbjuds mdjligheter att delta i anvindningen av den. Darmed befrdmjar implicit
undervisning oavsiktlig inlérning, dvs. implicit inlérning, hos inlérare d&ven om de i
vissa fall kan vilja att fokusera pa specifika lingvistiska former och forsoka ldra sig
dem avsiktligt. (Ellis, R. 2015b:241-242.)

I tabell 4 sammanfattas de drag som definierar implicita och explicita former av
formfokuserad undervisning utgaende fran Housen och Pierrard (2005:10).

Tabell 4. Implicita och explicita former av formfokuserad undervisning (ur Housen & Pierrard

2005:10)
Implicit FFI Explicit FFI
Implicit FFI lockar uppméarksamheten till Explicit FFI styr uppmarksamheten mot
malstrukturen. malstrukturen.
Implicit FFI anges spontant (t.ex. i samband Explicit FFI &r bestdmd och planerad pa
med en annars kommunikativt inriktad forhand (t.ex. som huvudsyftet och malet for
aktivitet). undervisningen).
Implicit FFI &r omarkbar (minimala avbrott i Explicit FFI ar markbar (avbryter
betydelsedverférande kommunikation). betydelsedverférande kommunikation).
Implicit FFI presenterar malstrukturen i Explicit FFI presenterar malstrukturen
kontext. isolerat.
Implicit FFI anlitar inte metasprak. Explicit FFI anlitar metalingvistisk terminologi

(t.ex. forklaring av regler).

Implicit FFI uppmuntrar till fri anvandning av Explicit FFI innefattar kontrollerad 6vning av
malstrukturen. malstrukturen.

En annan vilkénd distinktion inom andraspraksundervisningen som &r néra relaterad
till distinktionen mellan implicit och explicit undervisning, &r distinktionen mellan
metoden Focus on Form (FonF) och Focus on FormS (FonFS). Bada dessa metoder
anvindes pd kursen som analyseras i foreliggande studie. I metoden FonF tas en
grammatisk struktur upp i en kommunikativ situation medan metoden FonFS &r en
systematisk genomgéng av grammatiken (Doughty & Williams 1998:3—4). Béada
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metoderna har visat sig vara effektiva arbetssétt (Norris & Ortega 2000:500). Enligt
Larsen-Freeman (2015:266) dr bada metoderna viktiga eftersom de hjilper inldrare
att lagga marke till, alltsa i Schmidts (1990) termer notice, olika strukturer.

Enligt R. Ellis (2015b:242) later dessa definitioner forstd att FonF innebér
implicit undervisning och FonFS explicit undervisning. Aven om detta i stora drag
dr s, dr dessa distinktioner inte identiska (Ellis, R. 2015b:242). Implicit
undervisning innebar inte nodvéandigtvis att fokuset ligger pa betydelsen, och dven
explicit undervisning kan innehalla Svningar dér vilka inlérare ska fokusera pé
betydelsen (Ellis, R. 2015b:242). Dérmed drar R. Ellis (2015b:242) slutsatsen att
dessa termer bdst beskriver vissa typer av undervisningsaktiviteter som kan
forekomma bade 1 samband med implicit och explicit undervisning.

Undervisning kan vidare vara induktiv eller deduktiv. Undervisning ar deduktiv
om ldraren ger explicita grammatiska regler och induktiv om inldrarna sjdlva ska
fasta uppmérksamhet vid vissa former och komma med en regel (DeKeyser
1995:380; 2003:321). Bade induktiva och deduktiva metoder anses vara explicit
undervisning eftersom reglerna ges till inldrare vid ndgon tidpunkt (Hulstijn
2005:132). Enligt Larsen-Freeman (2015:266) ar bdda metoderna viktiga eftersom
de hjalper inlédrare att lagga maérke till olika strukturer. Undervisningen &r déremot
implicit om ldraren endast forser inldrarna med spraklig input utan att géra dem
medvetna om grammatiska regler (Norris & Ortega 2000:437).

Avslutningsvis bor man komma ihdg att &ven om man enligt Schmidt (1994:20)
maste gora skillnad mellan implicit och explicit inldrning samt implicit och explicit
undervisning korrelerar dessa tva par inte ndodvandigtvis. Detta betyder att implicit
undervisning inte alltid leder till implicit inldrning och inte heller explicit
undervisning till explicit inldrning hos inléraren, utan bada sétten att undervisa kan
leda till bada typerna av inldrning (Ellis, R. 2009a:6, 18; Schmidt 1994:20). Detta
kan bero pa att inlérare sjélva vidljer om de reagerar pa lararens anvisningar om
reglerna som inflode i stéllet for som information (Ellis, R. 2009a:6, 18). I ett sadant
fall kan explicit undervisning resultera i implicit inldrning nér inlérare oavsiktligt
lagger mérke till strukturer i spréket. P& samma sétt kan implicit undervisning leda
till explicit inldrning om inldrare kommer fram till vad som ar malet for inlarningen
i inflodet och forsoker forstd det genom att bilda explicit kunskap. (Ellis, R.
2009a:18.) Enligt detta kan undervisningen som siktar pa ndgondera av dessa
inldrningssatt resultera i badadera formerna av kunskap. Darfor dr det viktigt att
forsoka faststélla vilken typ av kunskap som ér resultatet av undervisningen. (Ellis,
R. 2015a:420.)
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5 Effekten av explicit undervisning i
andraspraksinlarning

For en undersokning om effekten av explicit undervisning pa finska inlérares
explicita och implicita kunskap om svenskans ordf6ljd dr en diskussion om den
explicita undervisningens betydelse i andraspréksinldrning vésentlig. De flesta
forskare inom SLA anser att malet for andraspriksinldrning bor vara implicit
kunskap, eftersom den mdjliggor ett flytande utflode utan att inlédraren behover tanka
pa nagra grammatiska regler (Ellis, R. 2006b:95; 2015a:427). En vasentlig fraga ar
déarfor om explicit kunskap kan forvandlas till implicit kunskap, dvs. om explicit
undervisning kan hjilpa inldraren att utveckla implicit kunskap i spréket.
Diskussionen om en eventuell samverkan mellan explicit och implicit kunskap
har pégétt 1dnge och brukar kallas Interface Issue (se Ellis, R. & Shintani 2014:93;
Hulstijn 2015:35-36). Verksamma sprakldrare antar i allménhet att explicita
grammatiska regler stodjer andraspraksinlédrningen, men bland forskare har &sikterna
om den formella undervisningens betydelse varit mycket delade (Housen & Pierrard
2005:236; Jean & Simard 2011:479; Richards & Rodgers 2014; Larsen-Freeman
2015:264). I de foljande avsnitten presenteras forst huvuddragen i Interface Issue.
Diérefter behandlas resultat som den internationella forskningen om den explicita
grammatikundervisningens betydelse har kommit fram till.

5.1 Interface Issue: fragan om samverkan mellan
explicit och implicit kunskap i
andraspraksinlarning

Undervisningens roll i andraspraksinldrning har undersokts mycket och det finns
olika teorier om hurdan roll explicit kunskap spelar nir man strdvar efter att na
implicit kunskap. Dessa teorier har indelats i tre olika huvudteorier som kallas non-
interface position, strong-interface position och weak-interface position (se t.ex.
Ellis, R. & Shintani 2014; Hulstijn 2015; Ellis, R. 2015b:261).” Enligt den forsta

Dessa teorier har inte négra vedertagna svenska namn. Darfor anvéinder jag de
engelsksprékiga begreppen.
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teorin forekommer det ingen samverkan mellan explicit och implicit sprakkunskap,
varfor explicit undervisning spelar en mycket liten roll i andraspréksinldarningen
(t.ex. Krashen 1981). Anhéngare av den andra teorin hdvdar didremot att explicit
undervisning dr atminstone till nytta och kanske till och med noédvéindig for
andraspréaksinldrning, speciellt vad géller vuxna inldrare (t.ex. DeKeyser 1997,
1998). Enligt den tredje teorin kan explicit undervisning stédja sprikutvecklingen
genom att hjdlpa inldraren att bli medveten om brister i sin sprakliga kompetens (t.ex.
Ellis, R. 1993, 1994). Nedan presenteras dessa tre teorier ndrmare.

5.1.1 Non-interface position

Non-interface position bygger pa Krashens (1981, 1982, 1985) nativistiska teori om
andraspraksinldrning. Nativistiska teorier utgar frin det faktum att ménniskor har en
medfodd formaga att tilldgna sig sprak med hjalp av naturligt sprakligt inflode och
spréklig kommunikation (se t.ex. Jarvinen 2014; se dven 4.1).

Krashens teori om andraspraksinlérning (s.k. monitormodell) bygger pa fem
olika hypoteser (t.ex. Krashen 1977; Krashen 1982:9-32). Den forsta dr hypotesen
om de tva olika sétten att ldra sig ett andrasprék (eng. the acquisition-learning
hypothesis). Krashen (t.ex. 1985:1) gor en bestdmd skillnad mellan tva olika sitt att
lara sig ett andrasprak som han kallar tillignande (eng. acquisiton) respektive
inlidrning (eng. learning). Tillignandet sker omedvetet i malspraksmiljon och leder
till implicit kunskap, medan inldrningen sker medvetet genom explicit undervisning
och leder till explicit kunskap. I SLA bendmns inldrningen numera explicit inldrning
och tillignandet implicit inldrning (Hulstijn 2015:26). Enligt Krashen (1982) kan
implicit kunskap aldrig byggas upp genom explicit inldrning. [ stéllet lagras explicita
grammatikregler hos inléraren i ett slags “monitor”, som inléraren kan anvénda for
att kontrollera den grammatiska korrektheten i sitt sprakliga utfléde av L2 enligt den
andra s.k. monitorhypotesen (eng. the monitor hypothesis). Detta kraver tid och kan
bast tillampas 1 skriftlig produktion. Hur mycket olika personer anviander denna
monitor varierar individuellt. (Krashen 1982.)

Den tredje hypotesen om en naturlig inldrningsordning (eng. the natural order
hypothesis) kan anses folja av Krashens nativistiska inldrningsteori. Enligt den foljer
inldrningen av grammatiska strukturer i L2 en naturlig ordningsfoljd. Krashen
(1982) utgér i sin hypotes fran studierna bl.a. av Brown (1973) och Dulay och Burt
(1974, 1975) som etablerat en gemensam inldrningsordning for engelska morfem.
Krashen (1982) har dock inte forklarat vad den naturliga ordningsféljden beror pa,
vilket han har kritiserats for (se vidare Jarvinen 2014; Abrahamsson 2009). Krashen
(1982) anser att undervisning inte kan paverka tilldignandet utan endast inldrningen.

Naturligt tillignande av ett andrasprdk forutsitter enligt Krashen (1982) att
inldraren konstant far rétt slag av sprakligt inflode enligt den fjérde s.k.
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inflodeshypotesen (eng. the input hypothesis). Darfor ar undervisningens viktigaste
funktion att erbjuda inldraren ett begripligt sprakligt inflode (eng. input) som ligger
lite 6ver inldrarens egen kompetensniva. Inléraren ska dessutom kunna ta in” detta
inflode, dvs. vara mottaglig for det. Krashens (1982) femte hypotes om det s.k.
affektiva filtret havdar att inldrare har ett affektivt filter som bestimmer hur
mottagliga de dr for inflédet (eng. the affective filter hypothesis).
Andraspréksinldrningen paverkas av inlérares motivation, sjdlvfortroende och hur de
forhaller sig till sprakinldrning (Krashen 1982).

Krashens monitormodell har bl.a. kritiserats for att den forutsétter att &ven vuxna
har en fullt fungerande sprakinldrningsutrustning (eng. Language Acquisition Device,
LAD) (se McLaughlin 1978, 1987; Gregg 1984). Det betyder att vuxna ska ha samma
formaga som Chomsky (1976) tillskriver sma barn att tilligna sig sprak implicit. Enligt
nuvarande uppfattning forsvagas denna formaga dock senast i samband med
puberteten (se t.ex. Hyltenstam & Abrahamsson 2003; Long 2013; Hyltenstam 2018).

Krashens teori ledde pa sin tid till att man i sprakundervisningen tog i bruk
metoder som i hog grad byggde pad muntlig kommunikation och inldrning genom
naturligt spraktillignande och utan explicit undervisning i grammatik (Ellis, N.
2008:120). En sadan metod &r t.ex. sprakbad (eng. immersion) som gar ut pa att barn
tilldgnar sig ett andrasprdk genom att i skolan bli undervisade pé ett sprék som inte
ar deras modersmal (vanligen pa landets minoritetssprak) (Ellis, R. 2006b:97). Det
har dock visat sig att inflode inte ensamt récker for att hjdlpa inlérare att uppna
korrekt sprak (Swain 2000; Jarvinen 2014).

Enligt non-interference position ar explicit och implicit kunskap olika i flera
avseenden (Hulstijn 2015:35-36). Dessa tvé typer av kunskaper anses vara resultatet
av olika inldrningsmekanismer, och sprakkunskapen lagras via dem pa olika stéllen
i hjarnan, vilket exempelvis Paradis (2004, 2009) har presenterat neurologiska bevis
for. Dessutom &r sprékkunskapen tillgéinglig i produktionen genom automatiska eller
kontrollerade processer. Explicit kunskap kan enligt denna teori inte forvandlas till
implicit kunskap, eftersom de tva ar neurolingvistiskt olika. (Paradis 2009:11.)

Aven om det alltsé finns en del bevis for att de tva typerna av sprakkunskap ir
lagrade i olika delar av hjarnan, anser en del forskare att explicit kunskap under vissa
forhallanden kan nérma sig implicit kunskap. En grammatisk struktur som lirts in
explicit kan enligt dem gradvis f4 en implicit representation i en annan del av
hjdrnan. Detta forutsitter dock rikligt med 6vning, dvs. att samma struktur upprepas
tillrackligt ofta i inldrarens produktion. (Hulstijn 2015:35-36.) Enligt t.ex. Hulstijn
(2002:208) behdver explicit andraspréksinldrning inte utesluta att inlédraren ocksé
kan tilldgna sig grammatiska strukturer i L2 implicit. En inldrare som foérsoker ldra
sig ett andrasprak med hjélp av explicita grammatiska regler, kommer i samband
med undervisningen ocksé i kontakt med primért lingvistiskt infléde genom att
lyssna, ldsa och kommunicera pa L2 (Hulstijn 2002:208).
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51.2 Strong-interface position

Strong-interface position, som ocksa kallas bara interface position (t.ex. DeKeyser
1998; Andersson 1980), intar motsatt stillning i forhallande till non-interface
position. | denna teori anses explicit undervisning spela en viktig roll i inlérningen
av ett andrasprék, speciellt hos vuxna inldrare. Undervisningen hjilper inlédrare att
utveckla explicit kunskap om grammatiska regler, och dessutom kan reglerna enligt
denna teori proceduraliseras genom Ovning, vilket innebédr att de borjar tillimpas
alltmer automatiskt. Explicit kunskap kommer ddrmed att mer eller mindre likna
implicit kunskap. Detta behover inte innebéra att inldrare forlorar den ursprungliga
explicita representationen av regeln. I strong-interface position kan deklarativ
(explicit) kunskap dirmed spela en kausal roll i utvecklingen av en procedural
(automatiserad eller implicit) sprakkunskap, eller sa kan den &tminstone befrimja
utvecklingen av en sddan kunskap.

Enligt Anderson (t.ex. 1983) sker utvecklingen frén deklarativ kunskap till
procedural kunskap i tre faser. Inlédrningen av svenskans omvinda ordfoljd kan da
ga till pa foljande sitt. I den forsta fasen (av Anderson kallad den kognitiva fasen)
far inldraren ldra sig hur omviand ordf6ljd skiljer sig fran rak ordf6ljd. I nista fas (den
associativa fasen) ldar man sig i vilka fall den omvinda ordfdljden ska anvéndas i
svenskan. I den sista fasen (den autonoma fasen) tillampas regeln automatiskt i ratt
kontexter. I det skedet &r inldraren kanske inte ldngre medveten om vilken ordf6ljd
hen anvinder och varfor.

Genom att en grammatisk regel automatiseras belastar den inte ldngre inldrarens
arbetsminne vilket underléttar inldrningen av ndgot nytt. En automatiserad
procedural kunskap &r ocksé snabbt tillgéinglig vilket bidrar till ett flytande utflode.
Men den &r ocksa svar att modifiera och anvidnda i andra spréakliga kontexter 4n dem
som anvéindes vid inldrningen. For att en grammatisk regel ska kunna bli
proceduraliserad krdvs att inléraren tillimpar regeln korrekt om och om igen.
(Mitchell & Myles 2004:103—-104.)

Enligt Larsen-Freeman (2009:523) dr PPP — present, practice, produce — den
kanske mest utbredda traditionsenliga metoden som bygger péd strong-interface
positionen. Forst presenteras den grammatiska strukturen, sedan far inldrare Gva
strukturen badde muntligt och skriftligt och till sist ska inldrare ges mojlighet att
anvénda strukturen upprepade ganger i kommunikativa situationer for att beframja
automatisk och korrekt anvéndning (Larsen-Freeman 2009:523).

Enligt bl.a. DeKeyser (2003:329) kan deklarativ kunskap proceduraliseras
genom Gvning s att den inte ldngre gér att skilja frdn implicit kunskap. Enligt honom
ar det snarast en definitionsfraga om resultatet av proceduraliseringen kallas implicit
kunskap eller inte (DeKeyser 1997; 1998:328-329). Det vésentliga &r att
proceduraliserad explicit kunskap kan anvindas pa samma sétt som implicit tilldignad
kunskap, varfor de tva motsvarar varandra funktionellt (DeKeyser 2003:329). Men
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om man anser att implicit kunskap ska utesluta vetskapen om grammatiska regler,
kvarstdr en kvalitativ skillnad mellan implicit och explicit kunskap (Hulstijn
2002:210-211). Det dr dock mojligt att en inldrare senare forlorar kontakten med
den ursprungliga grammatiska regeln nir den automatiseras (DeKeyser 1997; 1998:
328-329).

En del forskare (t.ex. Paradis 1994; Hulstijn 2002) héller fast vid stindpunkten
att explicit och implicit kunskap &r kvalitativt och neurologiskt olika.
Automatisering av en grammatisk regel innebér enligt dem bara att regeln blir
snabbare tillginglig. Men en regel som ser ut som en automatiserad explicit regel
kan i sjdlva verket ha larts in implicit genom sprakligt inflode (Hulstijn 2002:211).
Explicit inldrming utesluter ju inte att det samtidigt kan ske implicit inlédrning av
grammatiska strukturer, fOrutsatt att inldraren erbjuds tillrdckligt med sprakligt
inflode pa rétt niva.

Begreppen explicit och implicit respektive deklarativ och procedural har hér
anvints ndstan som varandras synonymer. Ménga forskare anser dock att de inte ar
samma sak (se 4.3.1). T.ex. enligt R. Ellis (1993:95) kan deklarativ kunskap
visserligen proceduraliseras, men detta innebér inte att explicit kunskap da skulle
forvandlas till implicit kunskap. Han motiverar detta med forskningsresultat som
visar att tillignandet av grammatiska strukturer foljer en viss inldrningsordning som
man inte kan rucka pd genom explicit undervisning. Man kan alltsé inte fi en
andraspraksinldrare att tilligna sig en grammatisk struktur som hen dnnu inte &r
mottaglig for, pd grund av att strukturen ligger ovanfor hens nuvarande
kompetensniva i L2. Detta leder oss till weak-interface position som foresprakas av
bl.a. R. Ellis (t.ex. 1993).

5.1.3 Weak-interface position

Mellan de tva teorierna ovan placerar sig en tredje teori som kallas weak-interface
position (t.ex. Ellis, R. 1993, 1994). Medan anhéngare till strong-interface position
menar att det finns en kausal relation mellan deklarativ och procedural kunskap om
spriket, utgdr weak-interface position fran att deklarativ kunskap endast kan
anviandas som ett hjdlpmedel vid implicit inldrning av ett sprak (Hulstijn 2015:35—
36). Enligt denna teori kan explicit undervisning hjélpa inlérare att utveckla explicit
kunskap i spréket, som sedan kan stodja den implicita inldrningen genom att fasta
inldrarens uppmérksamhet vid formen i det kommunikativa in- och utflédet (Ellis,
R. 2004:228; 2015b:263). Dessutom kan undervisningen hjilpa inldrare att bli
medvetna om luckor i sin grammatiska kunskap (Ellis, R. 1993, 1994). Weak-
interface position utgar fran att implicit kunskap endast kan utvecklas naturligt
genom kommunikativa 6vningar, men explicit undervisning kan snabba upp den hér
processen (Ellis, R. 2015b:263).
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Weak-interface position forekommer i tre olika versioner som betonar olika
saker. Gemensamt for dem &r att explicit kunskap om spraket anses underlétta
utvecklingen av den implicita sprékkunskapen, men endast under vissa villkor. Den
forsta versionen betonar det faktum att explicit kunskap om en regel kan férvandlas
till implicit kunskap endast om inldraren befinner sig pd en tillrickligt hog
fardighetsnivd i L2. Enligt den andra versionen &r den explicita undervisningens
uppgift att hjdlpa inlararen att 1agga marke till och bli medveten om (eng. notice) en
viss lingvistisk struktur i det sprékliga inflodet. I den tredje versionen lyfter man
fram det faktum att inldrare kan anvénda sin explicita kunskap for att producera
grammatiskt korrekta strukturer, som sedan i sin tur fungerar som inflode (eng.
autoinput) for implicit inlarning av strukturen. (Ellis, R. & Shintani 2014:13.) I
praktiken betyder detta att 6vning forstérker inldrningen, forutsatt att Gvningen gér
ut pa att producera grammatiskt korrekta yttranden eller texter.

R. Ellis (1993, 1994) bygger teorin om weak-interface position pa forskning som
har visat att man med formell undervisning i grammatik kan utvecklas snabbare och
uppnd en hogre grammatisk korrekthet (se t.ex. Long 1983; Pica 1983).
Grammatiska strukturer som ligger pa en for hog niva for inldraren kan inte tilldgnas
som implicit kunskap (se t.ex. Pienemann 1998). Diremot kan man med
undervisning fa inldraren att tilldgna sig de strukturer som &dr pa rtt niva fér hen
(Pienemann 1998). I figur 3 presenteras en modell dver implicit och explicit
andraspréksinlarning i enlighet med weak-interface position (Ellis, R. 1993:97):

Formal
instruction
|
Explicit
FomTTmoooooos To-ooo knowledge --------- Immmmmees 1
' ' of L2 ' '
Noticinlg Noticing i Monitolring Monitloring
': the gap i i i
v v ! v v v
Input T Intake —*P Implicit » Output
A knowledge of
L2 (IL system)

Figur 3. Modell éver andraspraksinlarning i enlighet med weak-interface position (ur Ellis, R.
1993:97).
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Implicit inldrning av ett andrasprak (L2) utgér fran inflode (inpuf) som inléraren tar
del av 1 kommunikativa muntliga och skriftliga situationer. I inflodet tar inléraren in
(intake) lingvistiska strukturer som smaningom tilldgnas och blir en del av inldrarens
implicita kunskap om L2 (/L system dvs. hens interimsprdk). Denna sprakkunskap
g0r det mojligt for inldraren att producera utflode (output) pa L2-spraket, som i sin
tur kommer att fungera som inflode for vidare inlidrning (inpuf). Formell
undervisning ger inléraren explicit kunskap om L2 men dessutom ocksé infléde som
kan anvindas for implicit inldrning. Explicit kunskap kan proceduraliseras och bli
implicit forutsatt att inléraren befinner sig pa ritt nivé i sprakinldarningen. Formell
undervisning kan ocksa hjélpa inldraren att observera grammatiska strukturer i
inflodet (noticing) och bli medveten om luckor i sin grammatiska kunskap (noticing
the gap) vilket stddjer inldrningen. Inldraren kan ocksé kontrollera sitt utfléde med
hjalp av explicit inldrda regler (monitoring). Inldrarens eget utflode (outpur) fungerar
ocksa som inflode (input) for hens inlérning. (Ellis, R. 1993:97.)

Explicit undervisning om grammatiska strukturer kan enligt R. Ellis (1993:98)
hjélpa inldraren att observera grammatiska strukturer i inflédet och inse relationen
mellan strukturernas form och betydelse. Detta stodjer inldrningen och forsnabbar
utvecklingen. Till exempel om inldraren 4r medveten om regeln om inversion kan
hen battre ldgga mairke till skillnaden mellan den hédr strukturen i inflédet och
avsaknaden av den i hens egen produktion. Enligt R. Ellis (1993:99) visualiserar den
hér modellen ddrmed att explicit kunskap forvandlas till implicit kunskap under vissa
villkor som ar beroende av inldrarens sprakliga utvecklingsniva. Exempelvis vid
inldrning av inversion borde inldrare forst ldra sig inleda satser med andra satsdelar
an subjekt innan inversionen sedan kan léras in (se 3.2.1).

Weak-interface position stoder en induktiv undervisningsmetod i vilken
inldraren forst gors medveten om en viss lingvistisk struktur som férekommer i
inflodet (eng. conciousness-raising). Sedan ska inléraren sjélv med hjélp av flera
beldgg pa samma struktur hdrleda en explicit grammatisk regel som beskriver
strukturen. (Ellis, R. 2006b:97.) Exempelvis genom att presentera inldraren med
meningar med inversion som inleds med ndgon annan satsdel &n subjekt kan man
fasta uppmirksamheten pa bruket av inversion.

5.1.4 Sammanfattning

Det finns olika uppfattningar om i vilken man explicit grammatikundervisning kan
stodja inldrarens implicita kunskap av grammatiska strukturer. Enligt s.k. non-
interface position kan explicit undervisning aldrig leda till implicit kunskap av ett
sprak. Enligt teorin forekommer det alltsa inte ndgon samverkan mellan explicit och
implicit kunskap, varfor explicit grammatikundervisning spelar en mycket liten roll

71



Anne-Maj Aberg

i sprékinldringen. Implicit kunskap kan enligt denna teori bara uppnds genom
tillignande utgdende fran rikligt sprakligt inflode.

Enligt en motsatt teori, s.k. strong-interface position, kan explicit undervisning
leda till implicit kunskap genom att explicit inlérda regler automatiseras eller
proceduraliseras. Detta forutsétter att inléraren anvinder de aktuella grammatiska
strukturerna tillrackligt ofta och i korrekt form. Proceduralisering innebar att explicit
kunskap allt mer liknar implicit kunskap genom att de grammatiska strukturerna blir
lattare tillgdngliga for inlédraren.

En mellanliggande teori, s.k. weak-interface position, hdavdar att explicit
grammatikundervisning kan underldtta samverkan mellan explicit och implicit
kunskap indirekt genom att undervisningen utvecklar den explicita kunskapen som
sedan med tiden kan befrimja den implicita kunskapen. Lararen kan t.ex. hjélpa
inldraren att observera vissa grammatiska strukturer i det sprakliga inflodet eller géra
inldraren medveten om brister och luckor i hens produktion. Pa detta sétt kan explicit
undervisning stodja och forsnabba inldrningen.

Inom den s.k. Interface Issue har man ocksa lyft fram forskningsresultat som
visar att inldraren inte kan tilligna sig sddana grammatiska strukturer som ligger
ovanfor hens kompetens i L2. Explicit undervisning kan alltsd inte rucka pa den
naturliga inldrningsordningen som innebér att grammatiska strukturer tillignas i en
viss ordningsfoljd.

Asikterna ir alltsd delade bland forskarna. De flesta verkar dock vara eniga om
att inldrare av ett andrasprak kan uppna flytande kunskap i tal genom kontinuerliga
Ovningar i kommunikativa sammanhang. [ min studie utgar jag inte direkt frdn ndgon
av dessa teorier, utan striavar efter att bidra till debatten och diskuterar mina resultat
i forhallande till alla tre teorier.

5.2 Tidigare forskning om den formfokuserade
undervisningens effekt och matmetoder

En av de mest dterkommande frdgorna inom andraspraksundervisning har varit om
grammatik ska undervisas explicit eller implicit dvs. direkt eller indirekt. Andra
centrala fragor har varit vilken effekt den formfokuserade undervisningen har pa
inldrares kunskaper i grammatik, hur pass langvarig effekten &dr och i vilken mén
effekten dr beroende av den aktuella grammatiska strukturen. Detta har inspirerat till
mycket forskning och till flera metaanalyser ddr man har sammanfattat resultat frén
flera olika studier (t.ex. Norris & Ortega 2000; Nassaji & Fotos 2004; Ellis, R. 2002,
2006c, Spada & Tomita 2010; Spada 2011; Goo et al. 2015).

Min avhandling ansluter sig till den hir diskussionen. Som ovan konstaterats vill
jag utreda vilken effekt formfokuserad och nidrmare bestimt explicit undervisning
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har pa finska informanters explicita och implicita kunskap om svenskans ordfoljd
och hur langvariga effekterna ar av undervisningen.

5.2.1 Effekten av formfokuserad undervisning pa inlarning
av ett andrasprak

Formfokuserad undervisning och dess betydelse for andraspriksinlarning har
undersokts fran bade teoretiska och pedagogiska synvinklar. Forskningen pa
omradet inleddes pd 1960-talet. Forst koncentrerade man sig pa att jamfora olika
undervisningsmetoder, t.ex. den audiolingvala metoden och grammatik-
Oversittningsmetoden. Man lyckades dock inte komma Gverens om att ndgon metod
skulle ha varit overldgsen. Sedan dess har fokuset i forskningen flyttats till att
undersoka vilken effekt den formfokuserade undervisningen har pé den grammatiska
korrektheten. (Ellis, R. 2008b:855, 848—-849.)

P& 1980-talet borjade man jaimfora inldrningsresultaten hos informella och
formella inlédrare, dvs. hos inldrare som lirde sig ett andrasprék implicit respektive
explicit. Syftet var att ta reda pa hur pass bra inldrningsresultat man nadde genom de
olika inldrningsmetoderna och om de informella och de formella inlérarna foljde
samma inldrningsgang, dvs. tillignade sig de grammatiska strukturerna i samma
ordningsfoljd. (Se t.ex. Pica 1983; Long 1983; White, Spada, Lightbown & Ranta
1991.) Studierna visade att inlérningsgédngen i huvudsak var likadan hos dessa
grupper. Diaremot néddde formella inlédrare béttre resultat i grammatisk kunskap én
informella inldrare. Explicita grammatiska regler var dock inte ndgon garanti for att
inldrarna skulle tilldgna sig alla de strukturer som de hade fatt undervisning i, dvs.
de blev inte en del av inldrarnas interimsprak. (Ellis, R. 2006b:85.) Exempelvis kom
Long (1988) fram till att formfokuserad undervisning ger resultat bara om man i
undervisningen foljer den naturliga inlérningsgéngen.

Sedan 1980-talet har man fradmst forskat i hur den formfokuserade
undervisningen paverkar den grammatiska korrektheten i ett andrasprak (Ellis, R.
2008b:855). Ur teoretisk synvinkel har syftet bl.a. varit att testa Krashens (1981)
pastdende, enligt vilket explicit undervisning i grammatik inte har nadgon inverkan
pa inldrarens implicita kunskap i spraket. Ur pedagogisk synvinkel har ett syfte varit
att undersoka om formfokuserad undervisning gor det littare for inlérare att tilligna
sig sddana grammatiska strukturer som de inte har lyckats ldra sig, trots ménga ér av
exponering for begripligt inflode pa andraspraket. Vidare har man studerat vilken
effekt undervisningen har i friga om sddana grammatiska strukturer som enligt
erfarenhet &r svara att tilldgna sig implicit. (Ellis, R. 2008b:855.) Senare har man
borjat undersoka ndrmare effekten av olika typer av explicita och implicita
undervisningsmetoder (Goo et al. 2015:443).
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Forskningsresultat om effekten av formfokuserad undervisning har numera
samlats i flera metaanalyser. Norris och Ortega (2000) kom forst med en metaanalys
av studier som gick ut pé att undersdka hur formfokuserad undervisning paverkar
inldrningen av ett andrasprak. Senare har bl.a. Nassaji och Fotos (2004), R. Ellis
(2002, 2006c), Tomita och Spada (2010), Spada (2011) och Goo et al. (2015)
sammanfattat forskningsresultat pa detta omréade.

Norris och Ortega (2000) sammanstillde i1 sin metaanalys (2000)
forskningsresultat fran 1980 till 1998. Analysen omfattade sammanlagt 49 olika
experimentella och kvasiexperimentella studier didr ldrarna anvint olika
undervisningsmetoder (Norris & Ortega 2000:417, 463—464). Huvudresultatet av
analysen ar att explicita undervisningsmetoder har en storre effekt pa inldrningen av
ett andrasprak 4n implicita metoder (Norris & Ortega 2000:467). Explicit
undervisning &ar enligt analysen effektivare och leder till béttre fardigheter i
malspraket &n implicit undervisning. Man jamforde ocksé tvé olika formfokuserade
metoder med varandra, nimligen FonF och FonFS (se 4.5). Det visade sig att bada
metoderna &r lika effektiva. (Norris & Ortega 2000:465—466.)

Norris och Ortega (2000) undersokte ocksd hur olika sétt att mita inldrarnas
kunskaper paverkade resultatet. De gjorde en skillnad mellan fyra olika métmetoder.
I den forsta metoden fick inldrarna bedéma grammatikaliteten eller limpligheten av
en grammatisk struktur i ett antal isolerade meningar (eng. metalinguistic
judgement). 1 den andra metoden skulle inlérarna vélja det korrekta alternativet bland
flera alternativa strukturer (eng. selected responses). 1 den tredje metoden skulle
inldrarna sjilva producera en korrekt struktur i en kontrollerad lingvistisk kontext,
t.ex. genom att fyllai en lucka i en mening (eng. constrained constructed responses).
I den fjarde metoden fick inldrarna producera den korrekta maélstrukturen i fri
kommunikation, t.ex. i en muntlig intervju eller en skriftlig uppsats (eng. free
constructed responses). (Se Norris & Ortega 2000:440; Ellis, R. 2008b:841.)
Metaanalysen av undersékningarna visar att den formfokuserade undervisningens
effekt pa inldrningsresultaten var ndgot simre med den fjirde metoden an de tre
forsta (Norris & Ortega 2000:471-472).

En central fraga dr ocksé hur hallbar den formfokuserade undervisningens effekt
ar. I ndstan alla undersdkningar i Norris och Ortegas (2000) metaanalys ingick ett
eftertest, som vanligen gjordes omedelbart efter den aktuella undervisningen eller
upp till 26 dagar senare. I nistan hélften av studierna méttes undervisningens effekt
ocksé i ett senare eftertest t.ex. fyra veckor eller flera manader senare, och i cirka en
femtedel gjordes ytterligare ett eftertest &nnu senare (Norris & Ortega 2000:457).
Metaanalysen visar att undervisningens effekt dr héllbar, &ven om den tycks avta
nagot med tiden. Ocksa undervisningens omfattning i tid visade sig ha betydelse.
Effekten var ndmligen mer hallbar om undervisningen hade péagétt ett stdrre antal
timmar (t.ex. mer dn tre timmar). Men dessa resultat dr dock inte helt tillforlitliga,
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eftersom endast en del av studierna inkluderade ett senare eftertest. (Norris & Ortega
2000:488, 500.) Tomita (2018) konstaterar att det ar svart att beddoma
undervisningens effekt pa utvecklingen av implicit kunskap, eftersom den tar ldngre
tid att utvecklas och de flesta studier &r kortvariga. Enligt R. Ellis och Shintani
(2014:103) bevaras implicit sprakkunskap bittre dn explicit kunskap nir den en gang
blivit tillignad. Deklarativa fakta faller ddremot enligt dem l4tt i glomska.

Goo et al. (2015) har gjort en ny metaanalys av sammanlagt 34 studier som
publicerats mellan aren 1999 och 2011. Av dem ingick 11 redan i Norris och Ortegas
(2000) metaanalys. Aven Goo et al. (2015) kom fram till att inldrare drog mera nytta
av explicita dn implicita former av undervisning. Da olika mitmetoder jamfordes
med varandra visade det sig att testresultaten var bast i uppgifter dir inldrarna skulle
vilja det korrekta alternativet bland flera alternativa strukturer. Detta gillde bade for
explicit och implicit undervisning. Till skillnad frdn Norris och Ortegas (2000)
resultat visade det sig att den formfokuserade undervisningen hade en positiv effekt
ocksa i uppgifter som baserade sig pa fri produktion. Undervisningens effekt ar alltsé
storre i studierna som ingér i metaanalysen av Goo et al. (2015:470), och skillnaden
ar tydligast for den explicita undervisningen. Detta kan mdjligen tyda pa att
undervisningsmetoderna blivit effektivare under den senaste tiden (Goo et al.
2015:464).

I de undersokningar som analyserades av Goo et al. (2015) forekom nio olika
métmetoder som byggde pa fri produktion. Av dem var fem skrivuppgifter. Enligt
Goo et al. (2015) var det uppenbart att de anvisningar som gavs i uppgifterna
paverkade resultatet. I stéllet for att striva efter meningsfull kommunikation med
tonvikt pd betydelsen uppmanades informanterna att forsoka skriva noggrant och
korrekt eller t.ex. anvdnda vissa grammatiska strukturer. Detta kan ha styrt
informanterna till att anvinda sin explicita kunskap i uppgifterna.

En del forskare (t.ex. Doughty 2003) har kritiserat validiteten i flera studier dér
man undersokt effekten av formfokuserad undervisning. I dem har man ndmligen i
huvudsak anvant matmetoder som har byggt pa dekontextualiserad sprakanvandning
och metalingvistisk kunskap, dvs. utan nigon naturlig kommunikativ kontext (se
t.ex. Doughty 2003:273). Flera sadana studier ingick ocksa i Norris och Ortegas
(2000) metaanalys. Enligt Doughty (2003:273) é&r sddana mitmetoder till
overviagande del explicita till sin natur. Nar man underséker undervisningens effekt
pa sprakinldrningen borde man enligt henne i stéllet anvdnda bade explicita och
implicita médtmetoder. Goo et al. (2015:470) anser dessutom att man borde gora
skillnad mellan muntliga och skriftliga uppgifter d& man undersoker fri produktion,
vilket jag gor i min studie (se 6.2).

Goo et al. (2015:445) har ocksa kritiserat Norris och Ortegas (2000) metaanalys
for att 70 % av de studier som ingick i den handlade om explicit
grammatikundervisning och att bara 30 % handlade om inldrare som fatt implicit
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undervisning. Detta kan enligt Goo et al. (2015:455) ha lett till att de explicita
undervisningsmetoderna sag ut att leda till béttre resultat. I deras egen metaanalys
inkluderades didremot endast sddana studier som jamforde effektskillnader mellan
explicita och implicita undervisningsmetoder.

Sammanfattningsvis kan konstateras att de tvd metaanalyserna (Norris & Ortega
2000; Goo et al. 2015) visar att explicita undervisningsmetoder leder till battre
inldrningsresultat 4n implicita metoder. Formfokuserad undervisning har enligt
analyserna en stark positiv effekt pd utvecklingen av explicit kunskap, och effekten
verkar ocksé vara relativt héllbar, &ven om den avtar nagot med tiden. Formfokuserad
undervisning bidrar ocksa till utvecklingen av implicit kunskap, &ven om den har
mindre effekt pd den grammatiska korrektheten i spontan sprakproduktion an i
kontrollerade spréksituationer. Andelen studier dér man undersokt den grammatiska
korrektheten i fri produktion var dock liten i bada metaanalyserna och man gjorde inte
heller skillnad mellan skriftlig och muntlig fri produktion. Metaanalyserna visar ocksa
att den formfokuserade undervisningens effekt var mera héllbar om man i
undervisningen dgnat den aktuella grammatiska strukturen mera tid.

522 Att mata explicit och implicit kunskap hos inlarare

I forskningen om effekten av formfokuserad sprakundervisning har man till storsta
delen testat inldrarnas grammatiska kunskaper med hjidlp av kontrollerade
grammatiska uppgifter. Sddana test &r exempelvis lucktest, uppgifter dér inldraren
ska kombinera tva satser med varandra och uppgifter dir inldraren ska gora en viss
andring i en sats. Resultaten har varit mera varierande nér inlérningen har testats med
friare uppgifter, som till exempel kommunikativa uppgifter som forutsitter fri
produktion. (Ellis, R. 2006b:85-86.)

Numera &r det en allmén uppfattning bland forskare att det bésta séttet att méta
effekten av formfokuserad undervisning 4r att anvénda fri produktion, dvs. spontan
sprakanvandning i1 kontexter som paminner om normal kommunikation. I den hir
mitmetoden erkdnner man vikten av implicit kunskap eftersom som det 4r den typ
av kunskap som behdvs i det verkliga livet. (Ellis, R. 2015a:427.)

De metaanalyser som gjorts av Norris och Ortega (2000) samt Goo et al. (2015)
visar dock att kommunikativa uppgifter inte har varit ndgon allmént anvénd
matmetod. I stéllet har forskare anvént kontrollerade uppgifter, t.ex. sddana som har
visat hur inldrare anviander en viss lingvistisk struktur i dekontextualiserade
meningar (Ellis, R. 2015a:427). Detta beror enligt R. Ellis pé att det &r svart att
planera test som bygger pa fri produktion och som ger tillrackligt mycket data om
bruket av en specifik lingvistisk struktur. Exempelvis negerade bisatser dr mycket
lagfrekventa i svenskan (Rahkonen & Hakansson 2008:153).
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Om man vill undersdka effekten av formfokuserad undervisning pa
andraspraksinldrning ir det enligt R. Ellis (2015a:417) viktigt att anvinda valida test
som maiter bade explicit och implicit kunskap. Detta dr dock en utmanande uppgift
eftersom distinktionen mellan explicit och implicit kunskap inte ar helt entydig.

De viktigaste metodiska riktlinjerna for mitningen av explicit och implicit
kunskap i ett andrasprak har skapats i samband med ett forskningsprojekt kallat The
Marsden Project (Ellis, R. 2005; 2009b; Ellis, R. et al. 2009). R. Ellis utvecklade da
tillsammans med en grupp andra forskare ett testbatteri vars syfte var att méta bade
implicit och explicit kunskap om grammatik hos en inldrare (Ellis, R. 2005;
2015a:428-432; Ellis, R. et al. 2009). De utgick fran fyra olika kriterier som man
skulle beakta vid konstruktionen av test. Den forsta dr graden av medvetenhet, dvs.
om informanten forvintades 16sa uppgiften med hjilp av sin intuition (eng. fee/) eller
med en grammatisk regel (eng. rule). Den andra géller eventuell tidsbegransning,
dvs. om testet dr tidsbegrédnsat eller inte. Den tredje faktorn géller fokusering pa
antingen form eller betydelse, och den fjarde mojligheten for inldraren att anvianda
sin metalingvistiska kunskap.

Utgaende fran de fyra kriterierna kom R. Ellis och hans kolleger fram till fem
olika test (Ellis, R. 2015a:428-432; 2005; Ellis, R. et al. 2009). Implicit kunskap
testades med tre olika test. Det fOrsta var ett muntligt imitationstest dér
informanterna skulle ta stillning till muntliga pastdenden och sedan upprepa dem.
Det andra testet handlade om muntligt berdttande, dér informanterna forst fick ldsa
en berittelse tva ganger och sedan aterberétta den muntligt pa tre minuter. Det tredje
testet var ett grammatikalitetsbedomningstest som gjordes med tidsbegransning. Dér
skulle informanterna bedoma grammatikaliteten i skriftliga meningar som visades
pa en datorskdrm genom att snabbt trycka pa ritt knapp (korrekt eller inkorrekt).

For métningen av explicit grammatisk kunskap skapades tva test. Det forsta var
ett grammatikalitetsbeddmningstest dér testmeningarnas grammatikalitet skulle
bedomas skriftligt och utan tidsbegrinsning. Informanterna skulle dessutom ange
hur sdkra de var pa sitt svar och berdtta om de byggde sin bedomning pd en
grammatisk regel eller pé intuition. Det andra testet bestod av tvé delar och gick ut
pa att testa informanternas metalingvistiska kunskap. I den forsta delen skulle
informanterna forklara grammatiska fel genom att vilja ritt regel bland fyra olika
alternativ. I den andra delen skulle de hitta specifika grammatiska strukturer (t.ex.
prepositioner eller finita verb) i en kort text och dessutom identifiera de namngivna
grammatiska strukturerna i en uppsattning meningar. (Ellis, R. 2015a:428-429.)

Som ovan framgatt kan man alltsd enligt R. Ellis (2015a:428-432) fa fram
inldrarens implicita kunskap genom att anvinda test dir informanten ska anvianda
sin lingvistiska kunskap ”online”, dvs. genomfora uppgiften utan betdnketid dar och
da. Explicit kunskap kan déremot fds fram med hjédlp av test som utfors utan
tidsbegrinsning och dir informanten t.ex. ska gora metalingvistiska beddmningar,
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tillimpa en given grammatisk regel eller vélja rétt regel bland flera alternativ (Ellis,
R. 2015a:428-432). Ett sddant testbatteri erbjuder valida sitt att mita bade implicit
och explicit kunskap hos olika slag av andraspraksinldrare, dvs. oberoende av om
det exempelvis dr frdga om formell inlérning i ett klassrum eller informell inldrning
i malspraksmiljo (Ellis, R. 2015a:432).

R. Ellis (2015a:433) pipekar dock att testen inte erbjuder renodlade sétt att méta
de tva skilda typerna av sprakkunskap. En inldrare kan ndmligen ha bade explicit och
implicit kunskap om en och samma struktur och atminstone i nigon man anlita bada
typerna av kunskap i ett test (de Jong 2005:7; Ellis, R. 2015a:433). Dessutom beror
alla testtyper ocksa pa informantens formaga att dverhuvudtaget genomfora ett test
(eng. test-taking skill) (Ellis, R. 2015a:433). Enligt R. Ellis (2015a:433) kan man
darfor endast anta att ett visst test styr informanten att anvénda en viss typ av
lingvistisk kunskap.

Eftersom syftet i min avhandling 4r att underséka om explicit undervisning kan
frédmja bade explicit och implicit kunskap, utgar jag fran ovan ndmnda kriterier och
metoder i testdesignen (se 6.2).

5.2.3 Faktorer som paverkar inlarningen av ett grammatiskt
drag

Malet for forskningen om effekten av formfokuserad undervisning har till stor del
varit att jimfora vilken typ av undervisning som é&r effektivare, explicit eller implicit
(Spada 2011; Ellis, R. & Shintani 2014:19; se 5.2.1). Men effekten av formfokuserad
undervisning har ocks4 ansetts bero pa typen av det undervisade sprékliga draget och
typen av inldrare som undervisas (Housen & Pierrard 2005:9).

Det finns dock ingen allmén uppfattning om vilka sprékliga drag som &r enkla
respektive komplexa for en inldrare (se t.ex. Housen, Pierrard & Van Dale 2005:240—
241; Spada 2011:230; Ellis, R. & Shintani 2014:19; Tomita 2018). Vissa drag i
spraket har ansetts vara enklare att 1dra sig genom undervisning, men det dr oklart
vilka faktorer det & som paverkar detta (Housen & Pierrard 2005:10). En del
forskare (t.ex. Krashen 1982) har ansett att det bara ar enkla sprakliga drag som kan
undervisas explicit medan mera komplexa drag antagligen bast lars in implicit.
Andra forskare (t.ex. Hulstijn & De Graaff 1994) har diremot ansett att komplexa
drag dr svara att lagga maérke till i naturligt inflde, varfor de maste liras in explicit
med hjalp av formfokuserad undervisning.

Nér man granskar komplexiteten i ett sprakligt drag kan man gora skillnad
mellan sprdkliga strukturer och pedagogiska regler (se Housen, Pierrard & Van
Dale 2005:238). Med struktur avses den sprakliga form som inldraren ska lara sig
och med regel avses den metalingvistiska forklaring som ges i samband med
undervisningen (Housen, Pierrard & Van Dale 2005:238). Det finns didrmed tva
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dimensioner av komplexitet: komplexiteten i strukturen och komplexiteten i den
regel som forklarar strukturen (Housen, Pierrard & Van Dale 2005:240-241).

En del anser att en grammatisk regel som har stor spridning i spraket dvs. kan
tillimpas pa ett stort antal enheter i spraket, kan anses vara mindre komplex adn en
regel som bara giller for ett litet antal enheter (Housen, Pierrard & Van Dale
2005:240-241). 1 svenskan kan exempelvis regelbundna verb anses folja enkla
regler, medan oregelbundna verb kan anses folja komplexa regler. Andra igen utgér
ifran det helt motsatta och anser att enkla regler kan tillimpas endast pa ett begransat
antal enheter i spraket (Housen, Pierrard & Van Dale 2005:240-241). En del forskare
har definierat en regels komplexitet utgadende fran hur ménga olika steg inléraren
maste ta for att kunna tillimpa regeln i sin produktion (Housen, Pierrard & Van Dale
2005:241). Ett exempel pé en komplex regel i svenskan skulle kunna anses vara
regeln om negationens och andra mittféltsadverbialens placering. Inlédraren maste
forst avgora om satsen dr en huvudsats eller en bisats och sedan placera negationen
och andra mittfaltsadverbial korrekt i forhéllande till satsens subjekt och finita verb.

Den grammatiska strukturens komplexitet kan ocksd definieras pa olika sitt.
Man kan t.ex. skilja mellan formell och funktionell komplexitet (Housen, Pierrard &
Van Dale 2005:241-242). Den funktionella komplexiteten handlar om relationen
mellan form och funktion. Strukturer dér det rader isomorfi mellan formen och
strukturen, sa att en funktion motsvaras av en form, anses vara funktionellt enklare
an strukturer som inte f6ljer denna princip (t.ex. suffixet -s i engelskan har flera
funktioner som ocksé suffixet —er i svenskan). Strukturens formella komplexitet kan
definieras t.ex. utgédende fran dess morfologiska komplexitet (t.ex. substantivets
pluralformer i svenskan) eller med avstdndet mellan grammatiska markoérer som &r
beroende av varandra (t.ex. kongruens mellan substantivet och adjektivet i
svenskan). (Se t.ex. Housen, Pierrard & Van Dale 2005:242; Doughty & Williams
1998:221.)

Bland forskare har det forekommit motsatta uppfattningar om vilka slag av
sprékliga drag som biést ldrs in implicit respektive explicit med hjilp av
formfokuserad undervisning (Ellis, R. 2006b:87). Den ena stindpunkten
representeras av Krashens (t.ex. 1982) minimalistiska position enligt vilken explicit
grammatikundervisning ska begrinsas till nidgra enkla regler som inldraren kan
anvénda for att monitorera sitt utflode (t.ex. tredje personens -s och verbets ed-suffix
i engelskan). Krashen (1982) motiverar sin stindpunkt med att de flesta inldrare
enligt honom inte &r kapabla att ldra sig mera komplexa regler. Enligt bl.a. R. Ellis
(2006b:87) finns det dock rikligt med bevis pa att manga inlérare klarar av att
behérska omfattande mangder av explicita grammatikregler (se t.ex. Green & Hecht
1992; Hu 2002; Hu 2011). Vidare anser en del forskare (t.ex. Hulstijn & De Graaff
1994:103) att de léttaste reglerna gér att tilldgna sig induktivt utgédende fran sprakligt
inflode. Sadana regler behdver darfor inte undervisas explicit utan i stéllet ska lararen
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erbjuda inléraren rikligt med rdtt slag av sprikligt inflode och gora inldraren
medveten om regeln (eng. input enhancement).

Enligt den motsatta stindpunkten ska inlérare undervisas hela grammatiken i
malspraket (eng. comprehensive position) (Ellis, R. 2006b:87-88). Den hir
uppfattningen delas av manga laroboksforfattare, men ar knappast riktig, for enligt
R. Ellis kan inlérare tilldgna sig en betydande méngd grammatik utan undervisning.
Diarfor anser en del att man i undervisningen ska koncentrera sig pa sadana
grammatiska strukturer som ar svara att lara sig for andraspraksinlarare. Det ar dock
inte latt att faststilla vad som ar latt eller svért att lira sig. R. Ellis (2006b, 2009¢)
skiljer mellan tva slag av inldrningssvarigheter: svarigheten att forstd ett grammatiskt
drag och svarigheten att internalisera det si att det kan anvindas rétt i
kommunikation. Dessa tvi slag av svarigheter &r relaterade till inldrningen av
grammatik som explicit och implicit kunskap.

R. Ellis (2009c) har visat att grammatiska drag som ar ldtta att ldra sig som
implicit kunskap kan vara svéra att 1ara sig som explicit kunskap och tvirtom. Enligt
honom (Ellis, R. 2009¢:164) kan en grammatisk regel vara latt att forsta och lira sig
explicit men andéd svar att tillimpa rétt i kommunikation. De flesta inldrare av
engelska har exempelvis inga problem med att forsta regeln om verbets s-suffix i
tredje person, men de har stora problem med att anvinda den korrekt (Ellis, R.
2006b:88). Detsamma géller exempelvis omvénd ordf6ljd i en huvudsats i svenskan,
regeln dr inte svar att forstd men inldrare har svérigheter med att tillimpa regeln i
praktiken (se 3.2.1).

R. Ellis (2009c:144) har foreslagit fem olika faktorer som avgér om ett
grammatiskt drag &r ldtt eller svért att lara sig implicit. Dessa dr enligt honom dess
frekvens och saliens, dess funktionella virde, regelbundenhet och processabilitet.
Frekvens handlar om hur allmént draget forekommer i inflddet. Saliens innebér att
draget &r ldtt att 14gga mirke till i inflodet. Funktionellt viarde betyder att draget ar
avgorande for betydelsen. For regelbundenhet ar det fraga om att det forekommer
identifierbara monster. Processabilitet avser hur ldtt det grammatiska draget &r att
processa kognitivt.

De fem faktorernas betydelse kan exemplifieras med negationens placering i
svenska bisatser. Nekande bisatser har for det forsta 1ag frekvens i svenskan, varfor
inldraren sillan hor eller ser denna struktur i det naturliga inflddet. Placeringen foljer
inte heller alltid ett helt identifierbart moénster varfor den kan vara svar att lagga
marke till i inflodet. Nagra bisatstyper kan avvika fran den normala bisatsordfoljden,
t.ex. kan vissa att-satser ha huvudsatsordfoljd, vilket betyder att ordfoljden kan vara
omvand eller att mittfaltsadverbial kan placeras efter det finita verbet (se ndrmare
3.1.4). Negationens placering avgor inte satsens betydelse och darfor saknar
placeringen  funktionellt vérde. Slutligen &r  bisatsordf6ljden  enligt
processbarhetsteorin svar att processa (se narmare 3.2.3). Enligt dessa kriterier kan
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den svenska bisatsordfoljden och negationens placering i bisatser vara svara att lara
sig implicit.

Hur latt ett grammatiskt drag &r att léra sig explicit dr enligt R. Ellis (2009¢:148)
beroende av hur latt det &r att verbalisera draget med en klar regel. Detta beror pa tva
faktorer, ndmligen regelns konceptuella klarhet och det metasprak som behdvs for
att formulera den grammatiska regeln. Med konceptuell klarhet avser han strukturens
formella och funktionella enkelhet och om det finns en allmén regel som kan
tillimpas. Strukturer som dr enkla bade formellt och funktionellt &r létta att ldra sig
explicit (eng. rule learning), medan sddana som inte foljer en sddan regel maste
darfor laras in som enskilda enheter (eng. item learning). (Ellis, R. 2009¢:148-149;
Hulstijn & De Graaf 1994.) I tabell 5 sammanfattas de faktorer som enligt R. Ellis
(2009c) avgdr om ett grammatiskt drag ar latt eller svart att lira sig implicit
respektive explicit.

Tabell 5. Faktorer som paverkar inlarningen av ett grammatiskt drag som implicit och explicit
kunskap

Inlarning som implicit kunskap Inldrning som explicit kunskap

1

frekvens 1) konceptuell klarhet

2) saliens 2) metaspraket

)

)

3) funktionellt varde

4) regelbundenhet
)

5) processabilitet

Det finns ritt lite forskning om effekten av formfokuserad undervisning nér det
géller inldrning av enkla respektive komplexa sprékliga drag (se t.ex. DeKeyser
1995; Housen, Pierrard & Van Dale 2005). Enligt Spada (2011:230) har
undersdkningarna ocksa gett motstridiga resultat. Spada och Tomita (2010) har gjort
en metaanalys av 41 studier dir man undersokt hur det undervisade sprikliga draget
paverkar effekten av explicit och implicit undervisning. Ett syfte med analysen var
att fa reda pa om effekten av explicit och implicit undervisning varierar beroende pa
om det aktuella sprékliga draget dr enkelt eller komplext. En annan frdga som de
ville fa svar pa var om explicit och implicit undervisning leder till samma typ av
grammatisk kunskap i fradga om bade latta och komplexa drag.

I Spadas och Tomitas (2010) metaanalys ingick tolv undersdkningar som
publicerats forst efter Norris och Ortegas (2000) analys. I en tredjedel av dem
anviandes ocksd mitmetoder som byggde pa fri produktion. Spadas och Tomitas
(2010) analys gav samma resultat som andra metaanalyser (Norris & Ortega 2000;
Goo et al. 2015), ndmligen att explicit formfokuserad undervisning har storre effekt
pa inldrningen dn implicit formfokuserad undervisning. Detta géller bade enkla och
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komplexa drag och bade pa kort och pa lang sikt. Analysen visar ytterligare att
explicit undervisning gynnar inte bara inldrarnas explicita kunskaper om
grammatiska drag utan dven deras formaga att anvdnda dessa drag i spontana
spraksituationer. Resultatet av metaanalysen kan dock ha varit beroende av vilka
drag som betraktades som enkla respektive komplexa (se Spada 2011).

Tidigare har R. Ellis (2002:232) gjort en metaanalys av elva studier ddr man har
undersokt effekten av formfokuserad undervisning pa inlérarnas grammatiska
kompetens i fri produktion. Formfokuserad undervisning visade sig ha storre effekt
pa inldrningen av enkla morfologiska strukturer (t.ex. verbformer och artiklar) 4n pa
inldrningen av mera komplexa syntaktiska strukturer som t.ex. innebér en éndring i
ordfoljden (t.ex. inversionen i svenska) (Ellis, R. 2002:232). Detta kan enligt R. Ellis
(2002:232) forklaras med att enkla morfem dr mera framtradande i inflodet och att
de &r lattare att processa dn komplexa syntaktiska strukturer. Detta stimmer verens
med PT-teorin, enligt vilken vissa syntaktiska strukturer bara kan processas pa ratt
hog niva i sprékutvecklingen (se Pienemann 1998). Den utvecklingsgdng som
postuleras i PT-teorin kan inte heller &ndras med hjidlp av explicit
grammatikundervisning (Pienemann 1998:250). Undervisningen kan dock paskynda
inldrningen av en viss grammatisk struktur, forutsatt att inldraren har natt den niva i
sprakutvecklingen dar strukturen tillignas 1 naturliga forhéllanden (s.k.
”Teachability Hypothesis”, se Pienemann 1998:250). Det &r dock viktigt att notera
att Pienemann (1998) definierar inldrningen pa annat sétt dn vad jag gor i denna
studie. Enligt Pienemann (1998) &r ett sprakligt drag inléart nér inldraren anvander
det for forsta gangen, medan jag ser inldrningen som en 6kad kontroll Gver en form
eller struktur (se 1.1).

Forutom den grammatiska strukturens enkelhet eller dess processabilitet har
forskare tagit upp andra faktorer som har betydelse for hur l4tt eller svar en struktur dr
att lara sig (se t.ex. Housen & Pierrard 2005; Ellis, R. 2006b). Till dessa hor de
sprakliga dragens typologiska markering och om dragen skiljer sig fran inldrarens L1.
Drag som ér vanliga i virldens sprak anses vara omarkerade och latta att ldra sig,
medan sillsynta drag dr typologiskt markerade och vanligen svérare att léra sig
(Abrahamsson 2009:272). Som konstaterats tidigare har svenskan exempelvis en
typologiskt sett vanligare negationsstruktur i bisatser, dér negationen placeras fore det
finita verbet, medan negationsstrukturen i svenska huvudsatser &r mera sillsynt, alltsa
markerad. Svenskans omvénda ordf6ljd dar subjektet star efter det finita verbet anses
ocksa vara en markerad struktur, medan den raka ordf6ljden dr omarkerad och darfor
lattare att 14ra sig. Detta kan forklara det faktum att inldrare har svért att tillimpa den
svenska inversionsregeln i praktiken trots att regeln ar l4tt att 1dra sig explicit. (Se 3.2.)

Grammatiska drag som saknas i inldrarens L1 eller 4r annorlundai L1 d4ni L2 &r
vanligen svéra att ldra sig. Nér man lér sig nagot nytt drar man nytta av sina tidigare
kunskaper och fardigheter. Vid sprékinlarning leder detta till s.k. transfer, dvs. en
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tendens att dverfora strukturer och regler fran L1 (eller andra tidigare inlérda sprak)
till det nya spraket. (Abrahamsson 2009:31; Lightbown & Spada 2013:224.)
Vanligen gor man i andraspréksinldrning en skillnad mellan positiv transfer eller
facilitering och negativ transfer eller interferens. Facilitering uppstdr nér
Overforingen av tidigare etablerade vanor stimmer overens med de nya vanor som
ska etableras, varfor inldrningen underlittas. Vid sprakinlérning betyder interferens
att inldraren overfor en struktur fran sitt forsta sprak till det nya spréket, dér den
strider mot normen. Interferensen star dd i vigen for och stor etablerandet av
malsprékets struktur. (Abrahamsson 2009:31.) Om en finsk inlérare till exempel
tillimpar regler om finskans ordf6ljd i svenskan, leder detta i manga fall till brott
mot svenskans ordfoljd (Paavilainen 2015:85).

Hur latt eller svart det &r for en individ att tilligna sig grammatiska drag i ett
andrasprak varierar ocksd individuellt. Det &r uppenbart att formfokuserad
undervisning lampar sig battre for en del inldrare dn for andra. Undervisningen har
ansetts ha olika effekt p& olika inldrare beroende pa inldrarnas &lder, kognitiva
mognad, kognitiva stil, motivation, personlighet, sprékinldrningsformaga (eng.
language learning aptitude) och fardighetsniva 1 L2 vid tidpunkten for
undervisningen. (Housen & Pierrard 2005:9; Ellis, R. 2009¢:143; Spada 2011:232;
se vidare Dornyei & Ryan 2015; Tomita 2018.)

Enligt DeKeyser (2003:331) 4r den individuella variationen stor géllande hur
svér en viss grammatisk regel dr att ldra sig. Detta kan enligt honom beskrivas som
ett forhallande mellan regelns inneboende svarighet och inldrarens formaga att
hantera en sadan regel. En grammatisk regel som ar mattligt svar for en inlédrare kan
dérfor vara létt for en annan som har béttre inlérningsforméga eller mera erfarenhet
av andraspraksinldrning. Mélet for inldrningen av en viss regel och effekten av
undervisningen kan dérfor variera inte bara beroende pa regelns objektiva svirighet
utan dven utgdende frén dess subjektiva svdrighet. 1 frdga om svagare inlérare kan
malet for explicit undervisning vara att endast dra inldrarens uppméarksamhet till
strukturen och pé detta sitt hjélpa inldraren att tilligna sig strukturen implicit med
hjélp av det sprékliga inflodet. Explicit undervisning kan darfor hos en del leda till
att strukturen blir inldrd medan den for andra bara snabbar upp inlérningsprocessen.
(DeKeyser 2003:331-332.)

Sammanfattningsvis kan man konstatera att bade typen av det undervisade
sprakliga draget och individuella skillnader mellan inldrare paverkar
inldrningsresultaten 1 tilldigg  till  undervisningsmetoden. Explicita
undervisningsmetoder har visat sig ha storre effekt pa inldrningen &n implicita
undervisningsmetoder bade for enkla och komplexa sprakliga drag. Explicit
undervisning har ocksd visat sig leda till implicit kunskap i tilldgg till explicit
kunskap, men detta kan dock bero pa vilka drag som har betraktats som enkla
respektive komplexa.
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524 Effekten av explicit grammatikundervisning hos vuxna
inlarare: enskilda studier

I detta avsnitt presenterar jag till slut ndgra kvasiexperimentella studier som har
undersokt effekten av explicit grammatikundervisning hos unga vuxna
andraspraksinlérare vilka ocksa star i fokus i min studie.

En tidig studie som det ofta hénvisas till &ven idag &r Green och Hecht (1992).
Eftersom andraspréksinlédrare inte alltid kan tillimpa explicita grammatikregler i
kommunikativa uppgifter ville Green och Hecht studera hur bra andraspraksinlarare
har lart sig reglerna, om de vet var de ska tillimpas, om de behérskar en del regler
battre &n andra och om de anvinder spraket korrekt i forhallande till sin explicita
kunskap om reglerna.

I studien ingick 300 tyska inldrare av engelska pa olika nivéer. De var i huvudsak
studerande pé& olika nivaer i det tyska tredelade skolsystemet (Gymmnasium,
Realschule och Hauptschule) men ocksd en grupp frdn universitetet deltog i
undersokningen. Inldrarna hade studerat engelska mellan tre och tolv ar. I studien
ingick dven en kontrollgrupp av infédda talare av engelska pa 50 personer som
genomforde samma test. Kontrollgruppen var jaimforbar i alder med de tyska
inldrarna. (Green & Hecht 1992:168-170.)

Green och Hecht studerade hur vl inldrarna kunde korrigera fel i ett test
bestdende av tolv meningar som inneholl grammatiska fel. De skulle dven ange
relevanta regler for korrigeringarna. I studien utgick Green och Hecht fran att de
flesta inldrarna kunde reglerna som tillimpades i testet eftersom de tas upp i
undervisningen. De antog ocksa att dessa regler skulle behirskas béttre av de
skickligare inldrarna och mojligen av de mera erfarna. Vidare forvintade de sig att
inldrarna skulle kunna korrigera felen i testet om de hade tillgang till en regel som
de kunde tilldimpa. Inlérarma skulle didremot inte kunna korrigera négra fel utan
tillgang till regler. Men eftersom en del av reglerna ansags vara enklare 4n andra
antogs det att korrekthetsprocenten for olika regler skulle variera. (Green & Hecht
1992:172-173.)

I studien var de tyska inldrarna som forvintat bttre pa att korrigera fel ju langre
de hade studerat engelska. De flesta inldrare behédrskade dock inte de regler som de
hade blivit undervisade i. Det visade sig vidare att inldrarna kunde ange korrekt regel
i bara cirka hélften av fallen. Inldrningen av regler tycktes vara beroende av
inldrarnas kognitiva utvecklingsnivd eller atminstone av deras akademiska
prestationer, vilket var ett forvéntat resultat. En del av reglerna var som forvéntat
lattare &n andra. (Green & Hecht 1992:176.)

Nér det géllde hypotesen att korrekta regler leder till korrekta korrigeringar
visade det sig att hela gruppen néstan alltid réttade felet korrekt om de kunde ange
korrekt regel (97 %). Man ska dock inte utgé ifrén att inlérare alltid behover en regel
for att kunna korrigera ett fel, for det visade sig att inldrarna lyckades mycket béattre
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med korrigeringarna &n med reglerna (Green & Hecht 1992:175-176). Som helhet
lyckades de med 78 % av korrigeringarna men endast med 46 % av reglerna. Detta
betyder enligt Green och Hecht att en stor del av korrigeringarna gjordes utan att
inlidraren forlitade sig pé relevanta explicita regler. Overlag korrigerades 43 % av
fallen utan tillgang till relevanta regler.

Green och Hecht undersokte dven inldrarnas formaga att korrigera felen i de fall
dar de angav fel regel eller nir de inte alls angav ndgon regel. Det visade sig att
inldrarna kunde ratta felen i 70 % av fallen 4ven om de angav fel regel och i 55 % av
fallen d& de inte angav nagon regel alls. Enligt Green och Hecht é&r alltsa
forvintningen att inldrare inte skulle kunna korrigera grammatiska fel utan tillgang
till korrekta regler helt ogrundad. Situationen &r den motsatta: inldrare kan korrigera
fel &ven om de anlitar fel regel eller ingen regel alls. Det finns alltsd ingen enkel
korrelation mellan explicita regler och korrigeringar.

DeKeyser (2003:327) anser dock att vissa av Greens och Hechts (1992) resultat
kan tolkas pa ett annat sétt. Detta beror pé att Green och Hecht inte till exempel
poéngterade att inldrarna ofta kunde gissa sig till korrigeringarna dé felen var
understrukna och det bara fanns tva alternativ att vilja emellan. A andra sidan visar
en del av resultaten dock enligt DeKeyser (2003:327) en ganska stark korrelation
mellan kunskap om reglerna och férmégan att korrigera felen.

Det viktigaste enligt DeKeyser (2003:327) ar att Greens och Hechts (1992)
studie &r ett exempel pa hur implicit och explicit kunskap kan komma fram pé olika
sétt 1 grammatikalitetsbedomningstest. Implicit kunskap Gverskattas eftersom det i
manga fall ar 1att att gissa korrigeringen. Explicit kunskap déremot underskattas
eftersom det ofta dr svéart eller till och med omdjligt for inlérare att ange rétt regel,
dven nér explicit kunskap hjilper dem att vilja ritt mellan tva olika konkurrerande
former.

Green och Hecht (1992:168) papekar att &ven om malet for sprakundervisningen
i skolan har blivit mera kommunikativt och innehallet mera praktiskt verkar larare
inte ha forlorat sin tro pa effekten av grammatikundervisning. S& ar fallet ocksé idag
enligt Larsen-Freeman (2015) som har gjort en oOversikt over forskning i
andraspraksinlirning och grammatikundervisning. Aven om andraspraksinlirning
numera har undersokts mycket har grammatikundervisningen i klassrummen fortsatt
relativt opéverkad av forskningsresultaten. Enligt Larsen-Freeman (2015:263)
undervisas grammatik fortfarande ganska traditionellt s& att grammatisk korrekthet
och inldrning av grammatiska regler med mekaniska dvningar stér i centrum. Bade
larare och studerande anser att det dr viktigt eller mycket viktigt att l4ra sig regler
och ldrarna tycker att skriftliga grammatikovningar ar viktiga eller mycket viktiga.
Detta betyder att den traditionella grammatikundervisningen fortfarande existerar
dven om man har forsokt komma bort frén den. (Larsen-Freeman 2015:264; se dven
Jean & Simard 2011:479.)
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Macaro och Masterman (2006) studerade hur explicit grammatikundervisning
med metoden FonFS paverkar grammatisk kunskap och korrekthet i ett
grammatikalitetsbedomningstest, 1 skriftliga Overséttningar och i fri skriftlig
produktion hos brittiska forstadrsstuderande i franska. I studien deltog sammanlagt
tolv universitetsstuderande som gick en intensivkurs i grammatik i franska i borjan
av sina studier. Studerandenas kunskaper i franska testades tre ganger under fem
manader: i borjan av kursen, i slutet av kursen innan de borjade sina vanliga studier
i franska och tre méanader efter kursen. Studien visar att de engelska inldrarna av
franska drog nytta av undervisningen pa grammatikkursen. Inlérarna blev bittre pa
att korrigera grammatiska fel, dock forst efter det att meningarna hade blivit
bedomda som ogrammatiska. Informanterna i Macaros och Mastermans (2006)
studie blev dock inte béttre pa att forklara sina korrigeringar &n jamforelsegruppen
som inte deltog i intensivkursen.

I Macaros och Mastermans (2006) studie kom det vidare tydligt fram att inlérare
inte alltid kan tillimpa grammatiska regler i fri skriftlig produktion. Detta kan enligt
Macaro och Masterman (2006) forklaras med teorier om utvecklingssekvenser och
begransningar i arbetsminnet. Macaro och Masterman visar att &ven om inldrarna
blev bittre pa att korrigera fel i meningar som hade beddmts som ogrammatiska,
forbattrades inte deras korrekthet i skriftlig produktion mera &n hos kontrollgruppen.
Detta gillde savil dversittningar och fri skriftlig produktion.

Eftersom jag i foreliggande studie dven analyserar muntligt material dr studien
av Scheffler och Cinciata (2010) relevant for min undersokning. De har undersokt
hur vil polska inldrare av engelska kan identifiera och forstd grammatiska strukturer
som de sjédlva producerar nér de talar engelska. Sammanlagt 20 polska inlédrare av
engelska pad Ovre medelniva (eng. upper-intermediate) intervjuades av forskare.
Diérefter excerperades de grammatiska strukturer som inldrarna anvinde korrekt i
intervjuerna. Inldrarna fick sedan analysera strukturerna i ett separat test. I testet
skulle de forst ta stéllning till vilken av tvd meningar i ett par som var korrekt och
sedan ange en relevant grammatisk regel. Det visade sig att inldrarna oftast kunde
bade identifiera felen och forklara de grammatiska reglerna som de hade anvént i sin
produktion. Det betyder att det var fd grammatiska kategorier eller strukturer som
inldrarna endast kunde implicit. Scheffler och Cinciata (2010:13—14) kom fram till
att explicita regler om grammatik kan gynna andraspréksinldrning pé ett indirekt sétt
genom att hjdlpa inldrare att ldgga maérke till strukturer i inputen som fo6ljer dessa
regler (jfr Ellis, N. 2005:324, se dven 5.1.3).

Enligt Scheffler och Cinciata (2010:15) kan explicit grammatikundervisning
leda till djupare fOrstaeclse for maélsprakets grammatik och dirmed framja
inldrningsprocessen genom att inldrare blir sdkrare 1 sitt L2. Malet for
sprakundervisningen borde enligt dem vara implicit kunskap, eftersom inlarare ska
kunna anvinda ett frimmande sprak flytande i spontan diskurs.
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Akakura (2012) har undersokt effekten av explicit grammatikundervisning pa
implicit och explicit kunskap pa liknande sétt som jag gor i foreliggande studie. 1
undersokningen deltog 94 inldrare med varierande forstasprak som lirde sig
engelska som andrasprék; i fokus var artikelbruket i engelska. Inldrningen maéttes
med hjélp av fyra olika uppgifter. Implicit kunskap méttes med hjélp av eliciterad
imitation och muntlig produktion. Fokuset i dessa uppgifter var pa betydelsen och
uppgifterna genomfordes under tidspress. Explicit kunskap mattes med hjilp av ett
grammatikalitetsbedomningstest samt en uppgift som testade metalingvistisk
kunskap. I grammatikalitetsbedomningstestet skulle informanterna bedoma
korrektheten i artikelbruket i 20 olika meningar av vilka 10 var fel och 10 ratt. I testet
av metalingvistisk kunskap skulle informanterna korrigera de markerade artikelfelen
i 10 olika meningar och dven ange en skriven forklaring till felen. Fokuset i dessa
uppgifter var pa formen och uppgiften utfordes utan nigon tidspress. Aven i denna
studie testades informanterna tre ganger, i ett fortest, i ett omedelbart eftertest samt
i ett senare eftertest sex veckor efter undervisningen.

Resultatet i studien visar att explicit undervisning hade en positiv effekt bade pa
den implicita och explicita kunskapen hos informanterna, men resultaten i de olika
uppgifterna visar pé vissa intressanta drag. [ uppgiften med eliciterad imitation hade
explicit grammatikundervisning en positiv effekt och effekten var dven héllbar. I
muntlig produktion kom effekten dock fram forst i det senare eftertestet vilket kan
bero pa att resultatet redan i fortestet var sé pass bra. Enligt Akakura (2012:25) kan
denna skillnad bero pa de olika méatningssitten, eftersom enklare uppgifter kan leda
till battre resultat &n komplexa uppgifter (se dven Norris & Ortega 2000), men ocksa
pa att implicit kunskap kraver mera tid for att utvecklas (se dven Nassaji & Fotos
2004). Ett viktigt resultat ar att explicit undervisning har en hallbar effekt dven pa
den implicita kunskapen, vilket tidigare studier inte har visat (se Norris & Ortega
2000; 5.2.1). Undervisningen hade en positiv effekt ocksd pd den explicita
kunskapen, men endast i de ogrammatiska meningarna, och effekten var héllbar dven
dér. Detta kan enligt Akakura (2012:26) bero pa att explicit kunskap kommer béttre
fram 1 ogrammatiska meningar (se dven Ellis, R. et al. 2009; 5.2.2), eller pa
strukturen i fokus. Enligt Akakura (2012) bidrar detta resultat i sin helhet till
uppfattningen om att explicit undervisning har en positiv effekt pa bade implicit och
explicit kunskap hos inlérare som befinner sig pé en relativt hog nivé i utvecklingen
av L2.

Alla dessa fyra undersokningar har studerat effekten av explicit undervisning pa
korrektheten i grammatiska test och en del dven i skriftlig och muntlig fri produktion.
Resultaten 1 studierna visar att undervisningen har en positiv effekt pa
korrigeringarna i grammatiska test men inte alltid pa den metalingvistiska
kunskapen. Undervisningen har i vissa fall en positiv effekt 4ven pa korrektheten i
fri produktion men inte i alla. I studierna har implicit och explicit kunskap
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operationaliserats pa lite olika sdtt och resultaten varierar nagot, eftersom
utgéngspunkterna i studierna har varit olika. I f6ljande kapitel presenterar jag hur
dessa begrepp har operationaliserats i materialet for foreliggande studie.
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I det hér kapitlet presenteras inledningsvis informanterna och kursen dér materialet
for studien samlades in. Jag beskriver dven hur ordfoljden undervisades pé kursen.
Sedan presenteras materialet och de metoder som har tillimpats i
materialinsamlingen. Till sist redovisas for de principer som foljs i analysen.

6.1 Presentation av informanterna och kursen

Materialet for studien samlades in vid sprakcentrum vid ett finskt universitet under
en forberedande kurs i grammatik under varen 2008 och hosten 2009. Jag var sjélv
larare pa kursen. Jag samlade in materialet in vid tre olika tillfillen, i borjan av
kursen, i slutet av kursen och ett halvt ar efter att kursen avslutats. Kursen var avsedd
for universitetsstuderande som upplever sig ha problem med att avligga de
obligatoriska studierna i svenska som ingar i examen.

Sammanlagt 53 informanter fran fyra olika undervisningsgrupper deltog i
undersokningen (tva parallella grupper véren 2008: kallas hiar grupp 1, en grupp
hosten 2008: grupp 2 samt en grupp varen 2009: grupp 3).

I borjan av kursen fick informanterna besvara en enkit med bakgrundsfragor,
bl.a. om tidigare studier i svenska (se bilaga 1). Ett halvt ar senare fick de fylla i en
enkdt om anvindningen av svenska efter kursen (se bilaga 2).

I detta avsnitt presenterar jag forst informanterna utgaende fran deras svar i bada
enkiterna, direfter presenterar jag hur undervisningen pé kursen var uppbyggd.

6.1.1 Presentation av informanterna

Av de 53 informanter som deltog i unders6kningen var knappt hélften méan (45 %, n
= 24) och drygt hilften kvinnor (55 %, n = 29).!° Informanterna studerade vid tre
olika fakulteter. I figur 4 presenteras fordelningen av de olika fakulteterna samt
konsfordelningen bland informanterna.

10 I fortsittningen anvinds forkortningarna K (= kvinna) och M (= man) nér jag hinvisar

till informanterna.
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Figur 4. Fordelningen av informanterna enligt kdn och fakultet i procent.

Som framgar av figur 4 studerade cirka hélften av informanterna vid matematisk-
naturvetenskapliga fakulteten, en knapp tredjedel vid humanistiska fakulteten och
resten vid samhillsvetenskapliga fakulteten. Cirka hédlften var mén och hilften
kvinnor av studenterna vid matematisk-naturvetenskapliga fakulteten och vid
samhéllsvetenskapliga fakulteten. Av studenterna vid humanistiska fakulteten
utgjorde de kvinnliga studenterna dock en klar majoritet, da andelen kvinnor var
trefjardedelar. Det fanns sammanlagt 21 olika huvuddmnen representerade bland
informanterna.

Ett halvt ar efter att kursen var avslutad deltog néstan hélften av informanterna
(24 studerande) dnnu i en tredje materialinsamling. I den hir delgruppen var andelen
kvinnor nagot hogre (58 %, n = 14) dn andelen mén (42 %, n = 10) jamf{ort med hela
gruppen. Aven andelen humanister var nagot hogre (37,5 %) och andelen
informanter frdn matematisk-naturvetenskapliga (50 %) och samhaillsvetenskapliga
fakulteten (12,5 %) nagot lagre i den hir delgruppen jamfort med hela gruppen.

Alla informanter férutom en hade last svenska som B1-sprak fore studierna vid
universitet. En informant hade avlagt examen i yrkesskola medan resten hade avlagt
studentexamen.!" Av dem hade 48 informanter dven avlagt provet i svenska i
studentexamen. Endast fyra informanter hade valt att inte gora det.!” Svenskan blev
frivillig 1 studentexamen ar 2005 (se 2.4.1) och dérmed har detta inte paverkat sa
manga av dessa informanter da materialet samlades in fran och med varen 2008. 1
figur 5 presenteras artalen for nir informanterna avlade studentexamensprovet i
svenska. I figuren ingar endast 47 informanter eftersom en av dem (K16) inte angav
vilket &r hon hade avlagt studentexamen.

" Informant M19 hade avlagt examen vid yrkesskola. Han hade dock lést tvd kurser

svenska i gymnasiet i ndgot skede av sina studier.

12 Informanterna M9, M27, M41 och K47 hade inte avlagt svenska i studentexamen.
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Figur 5. Artalet da informanterna avlagt svenska i studentexamen (N = 47).

Som figur 5 visar har tre fjdrdedelar av de 47 informanterna avlagt provet i svenska
i studentexamen pé 2000-talet, en knapp fjardedel pa 1990-talet och endast en
informant pa 1980-talet. I figur 6 presenteras fordelningen av studentvitsorden i
svenska for de 48 informanterna (se 2.4.1 for mera information om vitsorden).

2% /-2%

\J

=L =E =M =C =B =A

Figur 6. Fordelningen av studentvitsorden i svenska for 48 informanter i procent.
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Som framgér av figur 6 uppnddde sammanlagt 21 % av de 48 informanterna nagot
av de hogsta vitsorden laudatur (L), eximia cum laude approbatur (E) eller magna
cum laude approbatur (M). Dessa vitsord anses motsvara minst nivd B1 enligt
Juurakko-Paavola och Takala (2013:28) som &ven ar maélet pa fiardighetsnivan vid
hogskolorna (se dven 2.4.1).

Enligt Juurakko-Paavola (2015:131) kan endast de studerande som har fatt minst
vitsordet M i studentexamen bedomas ha tillrdckliga baskunskaper med tanke pa
fortsatta studier. I Hildéns (2009) kartliggning av hur manga studerande som kan
antas ha problem med studierna i svenska utgjorde vitsordet C en gréns. I
foreliggande studie har 50 % av informanterna ett vitsord sdmre dn C, och om
vitsordet C tas med i berdkningen hor en sa stor andel som 79 % av informanterna
till gruppen som har problem med svenska pa universitetsniva. Eftersom de studier i
svenska som ingar i hogskoleexamen &r begridnsade, borde studerandena redan
fardigt vara pa fardighetsniva B1 eller atminstone mycket nira den for att uppné den
niva som krévs enligt lagen (Hildén 2009).

Studerandena vid humanistiska fakulteten har fatt hogre vitsord i svenska jamfort
med studerandena vid samhéllsvetenskapliga fakulteten, som placerade sig i mitten,
och studerandena vid matematisk-naturvetenskapliga fakulteten som hade de
svagaste resultaten. Detta visas i figur 7.

studentvitsordet

\W"

o

2 4 6 8 10

fakultet SAM  mfakultet MAT-NAT  mfakultet HUM

Figur 7.  Fordelningen av vitsord och fakultet (N = 48).
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Detta kan mdjligen forklaras med att andelen kvinnliga studerande var hégre bland
informanterna frdn humanistiska fakulteten. Av figur 8 framgér att de kvinnliga
studerandena har fatt hogre vitsord i svenska dn de manliga studerandena. Mitt
material dr dock inte tillrdckligt stort for att géra ingdende statistiska analyser och
test utgdende frén vare sig kon eller fakultet, men tidigare studier (t.ex. Jauhojérvi-
Koskelo & Palviainen 2011; Juurakko-Paavola 2016) har visat att kvinnorna dverlag
uppnar bittre vitsord och hogre fardighetsniva i svenska &n mén. En studie av
finsksprakiga universitetsstuderandes fardigheter i svenska vid Jyvaskyld universitet
visar att kvinnliga studerande har bittre fardigheter &n mén, nér deras uppsatser i
svenska bedomdes enligt CEFR (Jauhojérvi-Koskelo & Palviainen 2011:81-86).
Juurakko-Paavola (2016) har ocksa granskat om det finns skillnader mellan kénen i
sprakfardigheter i fraiga om olika delomriden som testas i studentexamen och nér det
giller vilken CEFR-niva dessa fardigheter motsvarar. Hon visar att de min som
deltar i provet i svenska i studentexamen inte uppnar samma féardigheter som
kvinnorna i medeltal (Juurakko-Paavola 2016:52-53).

studentvitsordet

0 2 4 6 8 10 12 14

mkon kvinna  mkon man

Figur 8. Fordelningen av vitsord och kén (N = 48).

Man maste dock komma ihag att studentexamen endast &r ett riktgivande matt pa
inldrarens sprakfardighet, eftersom vitsordet varierar enligt provtillfillet och
beddmningen inte &r kriteriebaserad. Dessutom har undervisningsplanen och sjilva
provet i svenska fornyats under aren och provet berittar inte heller allt om
informanternas sprakfardighet. Provet miter till exempel inte alls den muntliga
fardigheten 1 svenska. (Juurakko-Paavola 2015:118-119.) Studerandenas
sprakfardighet kan dven ha fordndrats sedan de avlade provet. De kan ha forbattrat

93



Anne-Maj Aberg

sina sprakkunskaper pa annat hall genom studier eller arbete, men sprakfardigheten
kan ocksé ha forsvagats om det har varit en lang paus mellan studentexamen och
studierna i svenska vid universitetet. (Tuohimaa & Valli 2013.)

I enkéten fragades ocksa om varfor informanterna ville delta i den forberedande
kursen i svenska. Det kom fram att ménga redan tidigare hade deltagit i andra kurser
i svenska for att forbattra sin fardighet eller att de hade deltagit i de obligatoriska
studierna i svenska, men utan framgang. Darfor ville de nu delta i den forberedande
kursen sa att de sedan skulle ha mojlighet att avlagga de obligatoriska kurserna i
svenska. For en del var svenskan det sista som de hade kvar innan de skulle
utexamineras. Méanga av kursdeltagarna hade brattom med att fi sin examen,
eftersom den nya examensreformen trddde i kraft pd sommaren 2008. Efter
examensreformen borde de ha kompletterat sina studier enligt de nya kraven. Jag
presenterar i exempel 1 hur négra av informanterna svarade pé fragan.

(1) a. Haluan suorittaa pakollisen ruotsin, jotta valmistuisin!
[Jag vill avldgga den obligatoriska svenskan for att kunna utexamineras!] (K4)

b. Virkamiesruotsi on PAKKO péisti ldpi vuoden aikana, muuten en valmistu.
Yrityskertoja takana jo 3 kpl.
[Jag MASTE klara kursen i tjinstemannasvenska under det hér 4ret, annars
utexamineras jag inte. Jag har redan forsokt tre gdnger.] (K38)

Men oftast ndmndes i tilligg till detta att de Overlag ville forbéattra sina
sprakkunskaper och manga av svaren var positiva som i exempel 2.

(2) a. Pakko saada pakolliset kieliopinnot suoritettua. Lisdksi hdvettda huono ruotsin
osaaminen.
[Jag maste avldgga de obligatoriska sprakstudierna. Dessutom skdms jag over
mina daliga kunskaper i svenska.] (M2)

b. Haluan pédstd virkamiesruotsista 14pi, enkd usko ettd ilman ruotsin kieliopin
kertaamista mahdollista. Pidan ruotsinkielestd ja haluan my®s oikeasti oppia sité.
[Jag vill avldgga tjanstemannasvenskan, och jag tror inte att det dr mdjligt utan
att repetera svenskans grammatik. Jag tycker om svenska och jag vill pa riktigt
lara mig det.] (K33)

Det fanns ocksé en studerande som redan hade avlagt de obligatoriska studierna. Hon
ville nu repetera svenska eftersom hon upplevde att hon hade glomt mycket och ville
bli béttre, vilket framgér av exempel 3.

3) Kaksikielisen elinymparistdn takia (= suomenruotsalainen poikaystava).
[Eftersom jag lever i en tvasprakig miljo (= finlandssvensk pojkvén).] (K49)

En del av informanterna tdnkte inte dnnu pa utexamineringen utan upplevde endast
att de hade bristfalliga kunskaper i svenska, som i exempel 4.
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(4) a. Haluan parantaa ruotsin kielen taitojani, silld télld hetkelld koen taitoni olevan
hyvin heikot.
[Jag vill forbattra mina kunskaper i svenska eftersom jag upplever att mina
kunskaper for tillfallet &r mycket bristfalliga.] (K28)

b. Koen ruotsin kielen hallinnan kohtuullisen tirkedksi ja koska lukiossa ja
peruskoulussa ruotsin opiskelusta ei tullut mitdédn huonon motivaation takia,
niin yritetdin nyt.

[Jag upplever att det ar relativt viktigt att kunna svenska och eftersom studierna
i gymnasiet och grundskolan inte blev till ndgot pa grund av délig motivation
sa forsoker jag nu pa nytt.] (M41)

Av figur 9 framgar hur motiven till att ga kursen ar fordelade bland informanterna.

2%

= de obligatoriska studierna = att 6verlag hoja kunskaperna
bagge orsakerna = ingen orsak namns

Figur 9. Motiven till att ga den foérberedande kursen i svensk grammatik i procent (N = 53).

Som kan utldsas ur figur 9 ndmnde en tredjedel av informanterna endast de
obligatoriska studierna som orsak till varfor de valt att delta i kursen, en tredjedel
ndmnde inte alls de obligatoriska studierna utan endast ville hoja sina kunskaper och
ca en tredjedel nimnde de bada orsakerna. En av informanterna besvarade inte
fragan. Sammanlagt ndmnde 64 % av informanterna de obligatoriska studierna i sina
svar.

I enkéten fragades ocksa hur mycket informanterna hade satsat pa kursen med
svarsalternativen lite, lagom och mycket. Av informanterna besvarade 51 fragan.
Som kan utlésas i figur 10 satsade 23 % av informanterna lite pd kursen, 62 % satsade
lagom mycket och endast 11 % satsade mycket pa kursen.
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= lite w®lagom mycket

Figur 10. Informanternas satsning pa kursen i procent (N = 51).

Ett halvt ar efter att kursen var avslutad deltog nistan hilften av informanterna (45
%, n = 24) 1 den tredje, uppfoljande materialinsamlingen. Da fragades om
studenterna hade anvint svenska efter kursen. Endast tva studerande (M29, M48)
hade inte alls anvint svenska efter kursen. De 6vriga informanterna lyssnade pa
radio, sag pa nyheter och liste tidningar pa svenska. Storsta delen av dem (71 %, n
= 17) hade deltagit i de obligatoriska studierna i svenska efter den forberedande
kursen. I figur 11 presenteras hur de hade lyckats i kursen.

29 %

4%

= avlade kursen = kom inte igenom har inte deltagit = deltar som bast

Figur 11. Informanternas prestationer i de obligatoriska kurserna i svenska i procent.
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Drygt hilften av informanterna hade fatt godként i de obligatoriska studierna i
svenska efter kursen, men en av dem hade inte kommit igenom tentamen (K22). En
studerande (K23) deltog i den obligatoriska kursen som bést, en deltog i en frivillig
nitkurs (M19) och en studerande hade just deltagit i tentamen, men inte dnnu fatt
veta resultatet (K33).

6.1.2 Undervisningen pa kursen

Malet for kursen var att repetera grammatik i svenska for att studerandena skulle fa
battre redskap att klara av de obligatoriska studierna i svenska som ingér i
hogskoleexamen (se 2.4).

Innehallet i kursen bestdmdes tillsammans med andra universitetsldrare i
svenska. Under kursen repeterades bruket av substantiv, adjektiv, verb,
participformer, pronomen, ordf6ljd och prepositioner. Larsen-Freeman (2015:266)
papekar att larare sillan sjdlv kan bestimma Over innehallet i undervisningen helt
och hallet, eftersom det sist och slutligen styrs av olika utbildningssystem som ligger
i bakgrunden. S4 ar fallet 4ven pa den hér kursen déa de obligatoriska studierna som
ingdr i hogskoleexamen stiller vissa krav.

Kursen var en intensivkurs pad sammanlagt elva lektioner p4 90 minuter (11 x 90
min) och i tillagg till lektionerna avslutades kursen med en tentamen pa 90 minuter.
Kursen pagick under nio veckor med en pausvecka i undervisningen mellan
undervisningsperioderna. Av dessa lektioner anvéndes tva lektioner till enkdten om
bakgrunden och materialinsamlingen. Under kursen repeterades den centrala
grammatiken med hjélp av explicit undervisning i grammatik, bade skriftliga och
muntliga 6vningar, hemuppgifter, texter och uppsatser.

Som kursbok med den forsta gruppen (grupp 1) anviandes boken Kom ihdg!
(Helvelahti 2001) som é&r en repetitionsbok 1 gymnasiesvenskans grammatik. De tva
andra grupperna (grupp 2 och grupp 3) hade en nyare bok med samma upplédgg som
hette Ingen panik! (Hannonen, Helvelahti & Hyttinen 2003), eftersom det inte mera
gick att f& tag pa den éldre boken. Den éldre boken innehdll endast grammatik medan
det i den nya boken ocksé togs upp dvningar for de olika delarna i studentexamen:
ordforrad och struktur, lasforstdelse, uppsatsskrivning och horforstaelse.
Grammatikdelen i bada bockerna var dock nidstan identisk och pa kursen
koncentrerade vi oss pa den delen av boken.

Undervisningen pé kursen foljde i huvudsak samma plan pé alla tre kurser. Den
forsta lektionen anvéndes till praktiska arrangemang, enkéten om bakgrunden och
till den forsta materialinsamlingen. Den sista lektionen anvéndes till den andra
materialinsamlingen. Efter den sista lektionen deltog studerandena dnnu i en
tentamen som bestod av uppgifter om den grammatik som hade undervisats pa
kursen och en uppsats pé 150 ord med rubriken Den gyllene studietiden som de skrev

97



Anne-Maj Aberg

utan hjdlpmedel. Grammatikdelen innefattade uppgifter med substantivbdjning,
adjektivbojning, pronomen, verbbdjning, ordfoljd, prepositioner och particip.

Undervisningen pé kursen var formfokuserad undervisning i grammatik (Housen
& Pierrard 2005:9; Ellis, R. 2015a:417, se dven 4.5). Undervisningen var explicit
med bade induktiva och deduktiva metoder och varierade &dven mellan metoden
FonF, dér man tar upp grammatiska strukturer i den ordning som de aktualiseras nér
studerandena kommunicerar, och metoden FonFS som tar upp grammatiska
strukturer enligt en p& forhand planerad undervisningsplan (Larsen-Freeman
2015:266).

Eftersom studien koncentrerar sig pa ordfoljden gar jag djupare in pa hur den
undervisades pa kursen. Alla informanter som deltog i kursen hade studerat svenska
i grundskolan och i andra stadiet vilket innebér att strukturen i fraga behandlats
tidigare. Kursen var alltsa en repetitionskurs. P& kursen togs svenskans ordfoljd upp
bade deduktivt och induktivt under cirka en och en halv lektion p&d den attonde
lektionen (90 min) och hélften av den nionde lektionen (45 min).

Under den forsta delen (45 min) av den attonde lektionen behandlades ordfoljden
1 huvudsats induktivt med hjélp av olika exempel och studerandena fick sjdlva
komma med forslag till regler som till slut gavs deduktivt. De fick sedan 6va bade
den raka och den omvénda ordfoljden med skriftliga uppgifter. Ordféljden togs upp
i samband med undervisningen i enlighet med kursboken Ingen panik! (Hannonen
et al. 2003:64—66). I boken anvinds finska men jag har sjédlv Gversatt texten till
svenska.

Ordfdljden i huvudsats:

1) Vi fhyttar i morgon.

2) Mina fordldrar vill inte flytta.
3) Idag stadar jag mitt rum.

4) Eftersom vi flyttar i morgon har vi brattom.

5) Idetnya huset far jag ett storre rum.

6) Véranya grannar  har jag dnnu inte hunnit se.
7) Vart ska ni flytta?

8) Flyttar ni till ndgot nytt bostadsomrade?

Ordfoljdsreglerna gavs ungefar i foljande form:
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I huvudsatser star predikatet alltid pd andra plats. Satsen borjar vanligen med subjektet
(exemplen 1-2). Om det stdr négonting annat dn subjekt i borjan av satsen, till
exempel ett ord eller uttryck som anger tid eller plats, ett objekt eller en hel bisats,
kommer subjektet forst efter predikatet (exemplen 3—6). I direkta fragor &r ordfoljden
omvand (exemplen 7-8). Negationen (inte, aldrig) och andra rorliga bestimningar
(alltid, sdllan osv.) star efter det finita verbet i huvudsats ndr ordféljden &r rak
(exempel 2)."3 Nir ordfoljden ir omvind stir negationen efter subjektet (exempel 6).

Under den andra delen (45 min) av den ttonde lektionen koncentrerade vi oss pa
ordfoljden i bisats, som ocksa forst presenterades induktivt med hjéalp av exempel
fore deduktiva regler i enlighet med kursboken (Hannonen et al. 2003:64—66).

Ordf6ljden i bisats:
Det finns tre typer av bisatser:
1) Bisatser som inleds med underordnad konjunktion
Jag stannar hemma eftersom jag ér lite sjuk.
2) Indirekta fragesatser
Hon vill veta varfér du talar si bra svenska.
3) Relativa bisatser

Min svenskldrare som har bott i Sverige dr mycket trevlig.

Foljande regler gavs:

Ordf6ljden i bisats dr alltid rak, dvs. subjektet star alltid fore predikatet, och negationen
placeras fore predikatet. I korthet &r ordféljden i bisats foljande (KIE = kieltosana =
negation’, KON = konjunktio = subjunktion):

KON SU KIE PRE
subjunktion subjekt negation predikat
KON SU KIE PRE
Jag vill ga till skolan fast jag inte ar frisk.

I samband med undervisningen anviandes bendmningen “rorlig bestaimning” i stillet for
termen mittfdltsadverbial eftersom mittféltsadverbial byter plats beroende pa om det ar
frdga om en huvudsats eller bisats (se d&ven Keski-Raasakka (1998:198) for bruket av
bendmningen).
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KON SU KIE PRE

Fast jag inte ar frisk vill jag ga till skolan.

Efter den hér presentationen av bisatsordfoljden fick studerandena kombinera de
svenska motsvarigheterna till subjunktioner som var pa finska i en uppgift som fanns
i boken. Ovningen granskades sedan tillsammans varefter ordfoljden presenterades
i de indirekta frigesatserna. Studerandena fick jamfora en direkt friga och en indirekt
fraga och komma med regler for skillnaderna och sedan 6va pa att bilda en indirekt
friga av en direkt frdga. Nér alla var fairdiga med 6vningen presenterades d&nnu hur
man bildar indirekta fragor nér frdgeordet &r subjekt eller en del av subjektet.
Direfter fick kursdeltagarna 6va bisatsordfoljden med olika skriftliga och muntliga
uppgifter.

Nedan visas hur indirekta fragor presenterades i enlighet med kursboken /ngen
panik! (Hannonen et al. 2003:67—68):

Indirekt fragesats dvs. frigande bisats

Indirekt fragesats kannetecknas av att frageordet skrivs med en liten bokstav eftersom den
foregés av en huvudsats. Fragan fordndras till bisats och ordféljden blir rak. Den
eventuella negationen placeras fore predikatet.

Varfor spelar du badminton?
KON SU KIE PRE
—» Jag vill veta varfor du inte spelar badminton.

Om en fraga som inleds med verb fordndras till indirekt fraga ska den sammanfogas med
huvudsatsen med hjilp av ordet om (-ko, -ko).

Har du ménga syskon? —»  Jag vetinte om du har manga syskon.

Om frageordet i en indirekt fragesats dr subjekt eller en bestimning framfor subjektet
ska man tilldgga ett som-ord i den indirekta fragesatsen.

subj.
Vad gor du? —»  Jag vet inte vad du gor.
subj.
Vad héinde? —»  Jag vet inte vad som hénde.
subj.
Vilken bil tycker du om? —®  Beritta vilken bil du tycker om.
subj.
Vilken bil ér dyrast? —  Beritta vilken bil som &r dyrast.
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Efter de indirekta fragesatserna presenterades énnu relativa bisatser som 4r den tredje
typen av bisatser. Studerandena fick beritta vad relativa bisatser betyder och hur de
inleds och sedan kompletterades deras svar med reglerna i enlighet med kursboken
Ingen panik! (Hannonen et al. 2003:69):

Relativa bisatser inleds med relativa pronomina.
som
Jag ldste en intressant bok som berittade om exotiska djur.
Flickan som du tréffade i gar &r min flickvén.
Det &r ett gammalt hus som man har talat mycket om (josta...)
Sag du din granne som jag har forsokt ringa till? (jolle...)
Som (joka, jotka) &r det vanligaste relativa pronomenet
Prepositioner som hor samman med pronomenet som placeras i slutet av den relativa
bisatsen
vars

I Oslo bodde vi pa ett hotell vars namn jag inte kommer ihag.

Vars (jonka, joiden) &r genitiviskt och forekommer dérfor alltid endast framfor ett
substantiv

I tillagg till som och vars togs ytterligare upp vilket, vad samt ddr och de
presenterades pa foljande sitt i enlighet med kursboken (Hannonen et al. 2003:69):

¢ Vilket (mikd) hinvisar till hela féregdende satsen.
Det regnade hela jullovet vilket var trékigt.

e  Vad-pronomen anvinds endast nir det foregas av allt.
Vi horde allt vad pappa sade.

e Dir-ordet har betydelsen ”jossa”.
Paris, dir jag har varit manga génger, ar en fantastisk stad.

Efter genomgéngen av reglerna och exempelmeningarna fick studerandena 6va
muntligt olika slags relativa bisatser. Efter lektionen fick studerandena som
hemuppgift ordfoljdsévningar ur kursboken och att skriva en uppsats pé 200 ord med
rubriken Min studietid (grupp 1) och Min framtid som magister (grupp 2 och 3) till
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nista gang. Studerandena fick ocksa en lista 6ver de vanligaste adverben som inte
var med i boken for att f& mera stdd i uppsatsskrivningen. De fick anvénda
grammatikbocker och ordbdcker nir de skrev hemuppsatsen. Dérfor analyseras
uppsatserna inte.

Uppsatsskrivningen genomfordes med hjilp av korrigerande feedback (eng.
corrective feedback) sa att alla skrev om sina uppsatser efter att ldraren hade
markerat vilka stillen som borde bearbetas och varfor. Korrigerande feedback kan
besta av ett papekande att ett fel har begatts, rad om den korrekta formen eller av
metalingvistisk information om felet eller av vilken som helst kombination av dessa
tre (Ellis, R. 2009d:3—4). P4 kursen angavs korrigerande feedback med hjilp av
forkortningar som representerade olika grammatiska strukturer, t.ex. SJ for
ordfoljden (fi. samajdrjestys), och ADJ for adjektivets bojning for att fésta
studerandenas uppmarksamhet vid formen.

Under den forsta halvan (45 min) av den nionde lektionen repeterades ordfoljden
annu en gang med hjilp av en uppgift dar studerandena fick dversétta meningar fran
finska till svenska med hjilp av stodord och analysera de olika satsdelarna (subjekt,
predikat, objekt) samt specificera satstypen mellan huvudsats och bisats och dnnu
vilja vilken typ av huvud- eller bisats det var fragan om (huvudsats: pdstdendesats,
direkt fraga eller bisats: relativ sats, indirekt fragesats, bisats som inleds med
underordnad konjunktion dvs. subjunktion) i meningarna.

En vecka senare pd den tionde lektionen fick studerandena sjdlva rétta sina
hemuppsatser efter att ldraren hade markerat de grammatiska strukturerna som inte
foljde malspréket och dér ocksd ordféljden ingick. De ldmnade sedan in de béada
versionerna av uppsatserna pa nytt till ldraren som kontrollerade att uppsatsen nu
Overensstimde med mélspraket. Studerandena fick tillbaka de bada versionerna infor
tentamen.

6.2 Material och metoder

Det hir avsnittet inleds med en presentation av metoderna i undersékningen och
sedan redogors for materialet och de kriterier som jag har foljt i materialinsamlingen.
Till sist presenteras metoden for hur materialet har analyserats.

6.2.1 Metoder i undersokningen

Metodologiskt kan foreliggande studie anses vara kvasiexperimentell (eng. quasi-
experimental). Ett ”dkta” experiment (eng. true experiment) kraver ett slumpméssigt
urval av informanter som slumpmassigt delas in i forsoks- och jaimforelsegrupper.
Dartill kravs en kontrollgrupp. Men inom forskningen i formfokuserad undervisning
ar det vanligt att kravet pa slumpmaéssigt urval inte uppfylls och inte heller kravet pa
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slumpmaissig indelning i forsdks- och jaimforelsegrupper. Detta beror pé att man ofta
ar tvungen att anvinda hela grupper (eng. infact classes) i undersdkningarna som
utsétts for en viss behandling. (Ellis, R. 2008b:838; Baumgartner 1969:632.) Detta
ar ocksa fallet i foreliggande studie. Darfor beskrivs dessa studier bast som
kvasiexperimentella studier (Ellis, R. 2008b:838).

Kvasiexperimentella studier innefattar ofta ett fortest samt bade ett omedelbart
eftertest och ett dven ett senare eftertest, vilket jag anviander mig av i denna studie.
Fortestet ar nodvandigt ifall man anvander hela grupper for att forsiakra sig om att
grupperna motsvarar varandra. Omedelbara eftertest och senare eftertest behovs for
att kartligga om undervisningens omedelbara effekt ar langvarig och for att testa om
effekten kommer fram forst senare. (Ellis, R. 2008b:838.)

Studier inom formfokuserad undervisning borde ocksd ha en kontrollgrupp,
vilket en del studier har, medan en del endast har en jamforelsegrupp (Ellis, R.
2008b:838). I mitt fall har jag dock ingendera eftersom jag inte jimfor olika typer av
undervisning utan koncentrerar mig endast pa effekten av explicit undervisning. Som
kontrollgrupp kunde man mdjligen ha haft en grupp som inte alls skulle ha deltagit i
kursen. Da kunde man ha genomfort materialinsamlingen vid tre olika tidpunkter for
att utesluta att effekten beror pa nagot annat én deltagandet i kursen.

I foreliggande studie har jag valt att undersoka hurdan effekt explicit
undervisning har pé inldrningen av ordfoljden i svenska eftersom tidigare studier om
inlérning av ordfoljden har visat att andraspréksinlédrare ofta har svarigheter med att
lara sig vissa aspekter i den. Inldrningen foljer dock en viss inldrningssekvens (se
3.2). Nér man studerar effekten av formfokuserad undervisning borde strukturen som
véljs utgdra en inldrningssvarighet. Valet av struktur kan baseras pa tidigare empirisk
forskning som visat att inldrare har svarigheter med att lara sig strukturen eller pa
inldrningssekvenser i vilka man kan f6lja utvecklingen liangs sekvensen. (Ellis, R.
2008b:838—-839.) Valet kan ocksa baseras pa grammatisk komplexitet utgdende fran
apriorisk kunskap om grammatisk komplexitet eller pa en experts uppskattning av
vad som kan anses vara en latt eller svar regel att lira sig. Man ska dock komma ihag
att det inte finns ndgon Overtygande lingvistisk teori om hur komplexiteten av en
struktur borde definieras. (Ellis, R. 2008b:839; se dven 5.2.3.) Vidare kan valet
baseras pa en lingvistisk teori som forutsager att en viss grammatisk struktur ar svar
att lara sig eller pa teorier om processning av inflode som forutséger att strukturen
ar svar att lara sig. (Ellis, R. 2008b:839).

I tillagg till valet struktur dr dven verktygen man anvinder for att méta
inldrningen viktiga (Ellis, R. 2008b:838). Jag méter inldrningen utgaende fran 6kad
kontroll av en struktur som redan delvis &r inldrd (Bialystok & Sharwood Smith
1985; Ellis, R. 2008b:840; se dven 1.1). Okad kontroll av en struktur kan mitas
genom att kontrollera hur korrektheten utvecklas mellan ett fortest och ett eftertest.
For att méta bruket av malstrukturen i L2 kan man anvdnda metalingvistisk
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bedomning, flervalsuppgifter, lucktest eller fri produktion. (Ellis, R. 2008b:841—
842.) I studien har jag valt att anvinda metalingvistisk bedomning och bade skriftlig
och muntlig fri produktion for att undersdka effekten av explicit undervisning pa
inlérares explicita och implicita kunskap. Man ska dock ocksa ta hénsyn till hurdan
kunskap — explicit eller implicit — olika uppgifter méter hos inlérare (se 6.2.2; Ellis,
R. 2008b: 841; se dven 5.2.2).

6.2.2 Materialet och kriterierna for materialinsamlingen

Materialet for studien bildas av tre olika delmaterial: ett grammatikalitets-
bedomningstest utan tidsbegransning som dven miter metalingvistisk kunskap hos
inldraren, en  skriftlig  bildbeskrivningsuppgift samt en = muntlig
bildbeskrivningsuppgift.

Grammatikalitetsbeddmningstestet och den skriftliga bildbeskrivningen bildar
det skriftliga materialet for studien och samlades in pa samma gang i samband med
lektionerna pa& kursen. Vid insamlingen fick informanterna forst gora
grammatikalitetsbedomningstestet. Grammatikalitetsbedomningstestet bestod av tio
meningar med ordfoljdsfel som informanterna skulle 14gga marke till och korrigera.
De skulle dven ange grammatiska regler for korrigeringarna. (Se bilaga 3.) Darefter
fick de skriva en uppsats pa 150 ord om en bildserie (ur Heaton 1988, se bilaga 4).

Sammanlagt 53 informanter gjorde de skriftliga uppgifterna i bérjan och i slutet
av kursen, och 24 studerande gjorde de uppfdljande skriftliga uppgifterna ett halvt
ar efter kursens avslutning (ca 24 veckor senare).

Informanterna skrev allting pa lektionstid med vissa undantag.'* Informanterna
hade ca 90 minuter pé sig att genomfora de skriftliga uppgifterna. De fick skriftliga
anvisningar till uppgifterna pé finska och anvisningarna foérklarades ocksa muntligt
pa finska. Informanterna uppmanades vidare att fraga liraren — mig sjilv — om
nagonting var oklart. De fick inte anvénda ord- eller larobdcker som hjdlpmedel,
men de fick en lista pd ca 30 ord (se bilaga 5) och dessutom fick de be om hjalp i
friga om ordforradet i samband med bildbeskrivningen. Orden gavs i grundform
(t.ex. en sko, apportera, brun) pa tavla utan anvisningar om bojningen.

Informanterna fick inte veta de rétta svaren efter grammatikalitets-
beddomningstestet och de visste inte heller att de skulle géra samma test och skriva
bildbeskrivningen pa nytt senare under kursen. Idén och strukturen till

Tva av informanterna gjorde testet och skrev bildbeskrivningen hemma eftersom de
inte kunde delta i lektionen den géngen. De fick anvisningar om att de inte ska anvénda
nagra hjdlpmedel. Som vuxna universitetsstuderande forstod de vél upplagget for
materialinsamlingen for ett forskningsprojekt och jag bedomer dérfor att de foljde
reglerna.
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grammatikalitetsbedomningstestet och bildbeskrivningen dr himtade fran Macaro
och Masterman (2006) (se ndrmare 5.2.4).

Det muntliga materialet, som utgdrs av den muntliga bildbeskrivningen,
eliciterades separat utanfor lektionerna. Informanterna fick sjdlva vilja om de deltog
eller inte. I den muntliga bildbeskrivningen anvindes samma bildserie som i den
skriftliga bildbeskrivningen. Totalt samlades muntliga data in av 27 inldrare."”” Den
muntliga bildbeskrivningen gjordes tillsammans med lararen och de studerande hade
mdjlighet att be om hjilp av ldraren i friga om ordforradet i samband med uppgiften.

Materialet kan anses vara longitudinellt eftersom det skriftliga materialet
samlades in vid tre olika tillfallen, 1 borjan av kursen, i slutet av kursen och ett halvt
ar efter att kursen avslutats, och det muntliga materialet i borjan av kursen och i slutet

av kursen. I tabell 6 presenteras en sammanfattande oversikt 6ver materialet.

Tabell 6. Det insamlade materialet enligt undervisningsgrupperna

Grupp 1
varen 2008

Grupp 2
hosten 2008

Grupp 3
varen 2009

Forsta material-
insamlingen i
borjan av kursen

Andra material-
insamlingen i
slutet av kursen

Tredje material-
insamlingen sex
manader senare

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 1)
och skriftlig
bildbeskrivning

(25 st.)

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 1)
och skriftlig
bildbeskrivning

(13 st.)

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 1)
och skriftlig
bildbeskrivning

(15 st.)

Muntlig bildbeskrivning
(24 st.)

Grammatikalitetsbe-
démningstest (test 2)
och skriftlig
bildbeskrivning

(25 st.)

Grammatikalitetsbe-
démningstest (test 2)
och skriftlig
bildbeskrivning

(13 st.)

Muntlig bildbeskrivning
(3 st.)

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 2)
och skriftlig
bildbeskrivning

(15 st.)

Muntlig bildbeskrivning
(24 st.)

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 3)
och skriftlig
bildbeskrivning

(14 st.)

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 3)
och skriftlig
bildbeskrivning

(4 st)

Muntlig bildbeskrivning
(3 st)

Grammatikalitetsbe-
domningstest (test 3)
och skriftlig
bildbeskrivning

(6 st.)

I materialinsamlingen har jag utgétt fran fyra olika kriterier av R. Ellis (2015a) for
att fa fram bade explicit och implicit kunskap hos informanterna. Dessa kriterier ar
1) graden av medvetenhet hos inldraren (regel eller intuition), 2) tiden som inldraren

15 Avdessa var 11 min och 16 kvinnor.

105



Anne-Maj Aberg

har till sitt forfogande, 3) fokuseringen av uppméirksamhet pd formen eller
betydelsen och 4) anvindningen av metalingvistisk kunskap. (Se 5.2.2; Ellis, R.
2005; 2015a:428; Ellis, R. et al. 2009.)

I enlighet med kriterierna utgér jag fran att grammatikalitetsbedomningstestet
miter explicit kunskap hos informanterna. I grammatikalitetsbedomningstestet &r
informanterna medvetna om reglerna och de har ocksé tillrdckligt med tid att
genomfora uppgiften. Dessutom ar uppmaérksamheten i
grammatikalitetsbedomningstestet riktad p& formen och krdver bruket av
metalingvistisk kunskap. I grammatikalitetsbedomningstestet gor jag vidare en
skillnad mellan tvad typer av explicit kunskap: analyserad kunskap och
metalingvistisk kunskap (Ellis, R. 2006b:95; Housen & Pierrard 2005:7; se dven
4.3.1). Analyserad kunskap innebir en medvetenhet om hur en struktur ser ut och
fungerar 1 spraket, som man dock inte behdver kunna verbalisera (Ellis, R.
2006b:95). Metalingvistisk kunskap innebar diaremot verbaliserad kunskap om
strukturen, vilket betyder att man bade forstar en grammatisk regel som har
formulerats i metalingvistiska termer, och att man kan forklara grammatiska
fenomen genom att anvidnda mer eller mindre grammatiska termer (Housen &
Pierrard 2005:7; Ellis, R. 2006b:95). I analysen anvénder jag korrigering av felen i
testmeningarna som ett test pa analyserad kunskap och forklaring av korrigeringarna
med hjilp av grammatiska regler som ett test pd metalingvistisk kunskap.

I bildbeskrivningen utgér jag frén att den fria skriftliga produktionen mdjliggor
bruket av explicit kunskap medan den fria muntliga produktionen kréver bruket av
implicit kunskap (jfr Ellis, R. 2006a:458). Bade i den skriftliga och muntliga
bildbeskrivningen dr uppmérksamheten riktad pé betydelsen och uppgiften kraver
inte bruket av metalingvistisk kunskap. Den skriftliga bildbeskrivningen &r dock inte
tidsbegriansad, vilket ger majlighet att &ven fokusera pa formen och anvinda explicit
kunskap. I den muntliga bildbeskrivningsuppgiften har informanterna déremot inte
pa samma sitt tid att planera sin utsaga och man kanske inte hinner fista
uppméirksamhet vid reglerna. Da har de inte mgjlighet att anvianda explicit kunskap
utan de fér anlita sin implicita kunskap. Man ska dock komma ihag att inldrare
atminstone till en viss grad kan ha anvént de bada kunskapstyperna i de olika
uppgifterna (jfr Ellis, R. 2015a:433).

I tabell 7 sammanfattas de olika delmaterialen i undersdkningen utgaende frén
dessa fyra kriterier som man kan tillimpa for att mata implicit och explicit kunskap
om grammatik hos andraspréksinldrare (se 5.2.2; Ellis, R. 2005; 2015a:428; Ellis, R.
et al. 2009).
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Tabell 7. Kriterierna for materialet for undersokningen (i enligt med kriterierna ur Ellis, R. 2015a)

Kriterium Grammatikalitets- Skriftlig Muntlig
bedémningstest bildbeskrivning bildbeskrivning

Graden av Regel Regel/Intuition Intuition

medvetande

Tiden till Obegransad Obegransad Begransad

forfogande

Fokus av Form Betydelse Betydelse

uppmarksamheten

Anvéandning av Ja Nej Nej

metalingvistisk

kunskap

6.2.2.1 Grammatikalitetsbeddmningstestet

Grammatikalitetsbeddmningstestet gjordes vid tre olika tillfidllen for att jag skulle
kunna folja upp effekten av explicit undervisning. For att fi fram kursdeltagarnas
explicita forhandskunskap om ordféljden gjorde informanterna testet i borjan av
kursen. Samma test anvéindes i slutet av kursen for att se om undervisningen hade
lett till forbattringar i deras kunskaper och ytterligare ett halvt &r senare efter kursen
for att f6lja upp pé vilket sétt deras kunskaper om ordfdljden hade utvecklats.

I anvisningarna till testet uppmanades informanterna att korrigera felen i
meningarna och forklara sina korrigeringar med grammatiska regler. De var alltsa
medvetna om att varje mening hade nagot fel, pd samma sétt som i studien av Green
och Hecht (1992), for att de inte skulle anvidnda tid till att avgora vilken av
meningarna var rétt eller fel. Informanterna skulle dock sjélva fasta uppmérksamhet
vid ordfdljden. I Bolanders (1988b:110) studie inneholl det skriftliga
grammatikalitetsbedomningstestet bdde meningar i vilka ordfdljden var fel och
meningar i vilka ordféljden var ritt. Det visade sig att det var mycket léttare for
informanterna att hitta de korrekta meningarna &n att bedoma att en mening inneholl
fel och dven rétta dem (Bolander 1988b:110; se dven 3.2.1). I mitt material ar alla
testmeningarna felaktiga, vilket utgdende fran Bolanders (1988b:110—-111) resultat
kan leda till att uppgiften dr utmanande for informanterna nar de ska korrigera felen,
men samtidigt lattare d& de inte behover ta stillning till om meningarna ar korrekta
eller inte.

Meningarna i testet valdes sa att de skulle motsvara de olika reglerna om
ordfoljden som informanterna hade fétt ta del av i undervisningen och i olika
ovningar under kursen. Av de totalt tio meningarna géllde tvd inversion, tre
fragekonstruktioner och fem placeringen av negation eller mittfaltsadverbial.

Informanternas svar i testet beddmdes av mig sjélv och vid behov av en annan
sakkunnig. Beddmningen av reglerna foljde i huvudsak de kriterier som Green och
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Hecht (1992:171-172) har tillimpat. Aven Scheffler och Cinciata (2010:14) anlitade
samma kriterier i sin undersokning. Testet poéngsattes sé att man kunde fa upp till
tva podng for ritt korrigering och upp till tvd podng for ritt forklaring av den
grammatiska regel som l4g bakom korrigeringen, pd samma sitt som hos Macaro
och Masterman (2006:311). Om informanten hade gjort ndgon felaktig &ndring i
satsen fick hen endast en poéng for korrigeringen. Informanterna fick en podng om
forklaringen var korrekt och ytterligare en podng om de kunde ge en noggrannare
och mer detaljerad forklaring med grammatiska termer.

For att forklaringen skulle vara korrekt behdvde informanterna inte kunna
anvianda grammatiska termer utan &ven forklaringar med informellt sprék
godkéndes. Men om informanterna anvinde grammatiska termer godkéndes endast
korrekta termer, eftersom det var svart att avgoéra om informanten pa riktigt kunde
regeln om hen anvinde felaktiga termer t.ex. substantiv i stillet for subjekt som
informant K14 i testmeningen *Hur mdnga timmar du tittar pa TV pd kvdillarna? i
exempel 5.

(5) Testmening *Hur mdnga timmar du tittar pa TV pa kvdllarna?
Hur ménga timmar tittar du pad TV i kvéllarna? (1 p)

Kysymyssana lauseen alussa kaéntdd sanajdrjestyksen joten verbi ennen
substantiivia, iltaisin sanassa vaira prepositio. (1 p)

[Frageordet i borjan av meningen vander ordfoljden sa att verbet kommer fore
substantivet, i ordet pa kvéllarna fel preposition.] (K14, Test 3)

For att belysa olika podngtal for korrigeringen och forklaringen presenteras i
exempel 6 hur tre olika informanter korrigerat testmeningen *Om jag hade pengar
jag skulle resa utomlands samt hur de har forklarat korrigeringen. Den ritta
korrigeringen skulle ha varit Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. Korrekt
forklaring krévde att informanten papekade att det behovs inversion i den efterstéllda
huvudsatsen eftersom meningen inleds med en spetsstélld bisats.

(6) Testmening *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands.
a. *Om jag har pengar, jag skulle resa utomlands. (0 p)

SL ja PL olivat eri aikamuodoissa. (0 p)
[Bisatsen och huvudsatsen stod i olika tempus.] (K47, Test 2)

b. *Om hade jag pengar skulle jag resa till utomlands. (1 p)

Viaird sanajarjestys, skulle-apuverbi ennen jag sanaa. Till-prepositio
utomlands- sanan yhteyteen. (1 p)

[Fel ordfoljd, hjélpverbet skulle fore ordet jag. Prepositionen till ska sta till
sammans med ordet utomlands.] (K14, Test 3)
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c.  Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. (2 p)

Kun sivulause aloittaa virkkeen, padlauseeseen tulee kiénteinen sanajérjestys. (2 p)
[Nar bisatsen inleder en mening ska huvudsatsen ha omvind ordf6ljd.] (K49, Test 2)

I exempel 6a har informant K47 fatt noll podng bade for korrigeringen och
forklaringen eftersom bada var fel. I exempel 6b har informanten K14 fatt en podng
for korrigeringen och en poéng for forklaringen. Informanten har lyckats korrigera
ordfoljdsfelet helt korrekt, men har dessutom dndrat ordfoljden i bisatsen sa att den
blir fel och lagt till prepositionen #ill framfor ordet utomlands vilket ocksa ar fel. Nar
informanten ger en forklaring till korrigeringen, anger hen endast att ordfdljden ar
fel och att det &r fel ordning mellan ordet jag och hjélpverbet skulle utan nagra
grammatiska regler. I exempel 6¢ har informant K49 diaremot fatt tva poéng for bade
korrigeringen och forklaringen i test 2. Hon har réttat meningen helt korrekt och
dessutom gett en detaljerad forklaring med grammatiska termer for korrigeringen.

Sammanlagt kan en informant f4 upp till 20 podng i bada delarna i testet.
Poidngtalen 1 och 2 visar att svaret ar ritt jaimfort med poédngtalet 0 som visar att
svaret dr fel. Poédngtalen belyser didrmed noggrannheten i korrigeringen och
forklaringen medan den bindra bedomningen ritt/fel belyser hur korrekt
korrigeringen och forklaringen ar.

6.2.2.1.1 Grammatikalitetsbedémningstest som metod

Grammatikalitetsbedomningstest som metod anvénds allmant for att méita explicit
kunskap om ett sprak, speciellt hos vuxna andraspréksinldrare som kan klara av den
har typens test som kraver metalingvistisk kunskap om ett sprak. Men for att fa fram
den hir kunskapen maste man ta hinsyn till flera olika aspekter. 1 ett
grammatikalitetsbedomningstest kan man be informanten att a) identifiera ett fel i en
ogrammatisk mening, b) korrigera felet och c) ge en grammatisk regel for
korrigeringen. Man kan ocksa be informanten att d) ange hur séker hen ar pa sitt
svar. I detta test tillimpar jag de tre forsta metoderna (a, b och c) och testet dr utan
tidsbegransning.

Den viktigaste fragan &r dock hurdan kunskap man fir fram med en siddan
uppgift: explicit kunskap, implicit kunskap eller en blandning mellan dessa tva.
Enligt Bialystok (1979:98) gors bedomningen av grammatisk korrekthet i forsta
hand intuitivt med hjilp av implicit kunskap. Déaremot grundar sig detaljerad
information om felen p& explicit kunskap och kréver dérfor tid att producera
(Bialystok 1979:98). Tiden som informanten har till sitt forfogande for testet kan
ddrmed péaverka hurdan kunskap man far fram (Chaudron 2003:796; Ellis, R.
2004:254-255). Med andra ord kan informanten enligt R. Ellis (2004:255) anlita sin
explicita kunskap om hen har tillrdckligt med tid for uppgiften och sin implicita
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kunskap om tiden inte rdcker till. Ett grammatikalitetsbedomningstest innehéller
enligt R. Ellis (2004:256) tre olika prosessningsoperationer och informanten maste
dérfor ha tillrackligt med tid for att genomfora testet. Forst maste informanten forsta
satsens betydelse (1. semantic prosessing), sedan leta efter mojliga fel och lagga
mérke till felen (2. noticing) och till slut reflektera 6ver vad som ér fel i satsen och
mojligen varfor det ar fel (3. reflecting).

DeKeyser (2003:329) varnar dock for att tidsbegransning inte garanterar
anvindningen av implicit kunskap, for en del inlérare kan ha automatiserat den
explicita kunskapen sa att den dr snabbt tillgénglig och liknar da implicit kunskap.
Man kan inte heller garantera att informanten anlitar sin explicita kunskap dven om
man skulle ha tillrackligt med tid till det. Informanten kan till och med tdnkas gissa
det rétta svaret om hen inte har explicit kunskap for att bedoma strukturens
korrekthet. (Ellis, R. 2004:255-256.) Till exempel kommer detta fram i mitt material
ndr informanterna K10, K24 och K31 angav foljande forklaringar till sina
korrigerade testmeningar i exemplen 7, 8 och 9:

(7) Testmening *Jag undrar vem kom in just.
Jag undrar vem som just kom in. (2 p)

En osaa selittdd. (0 p)
[Jag kan inte forklara.] (K10, Test 2)

(8) Testmening *Mamma undrade om flickorna ville gdirna héra samma saga som i gar.
Mamma undrade om flickorna gérna ville hora samma saga som igér. (2 p)

Arvaus; mutta sana ‘gérna’ ehkd kayttdytyisi kuten kieltosana edellisessé
lauseessa. (1 p)

[Gissning; ordet “gérna” kanske beter sig p4 samma sitt som negationen i forra
meningen.] (K24, Test 1)

(9) Testmening *Hon har velat alltid resa till Paris.
Hon har alltid velat resa till Paris. (2 p)

Kuulostaa paremmalta, en tiedd kielioppisdénndoista. (0 p)
[Det hir later bittre, jag vet inte om grammatikreglerna.] (K31, Test 1)

I alla tre fallen hade informanterna korrigerat felen i meningarna rétt. D4 kan man
undra om informanterna har utgatt frin implicit kunskap om dessa fenomen eller om
de bara helt enkelt har glomt bort reglerna.

Men som konstaterats tidigare (se 4.3.4) ar explicit kunskap inte alltid lika med
deklarativ kunskap, informanterna kan ha explicit kunskap utan att de kan ge uttryck
for den med hjélp av metalingvistisk kunskap (Ellis, R. 1993:92-93; 2015a:419). Da
kommer vi igen till DeKeysers (2003:329) papekande om medvetenhet och
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omedvetenhet som mattstock for explicit och implicit kunskap — om medvetenhet
om regeln &r det enda sittet att bedoma typen av kunskap, ér detta implicit kunskap
(se dven 4.3.1). Problemet med att kunna skilja mellan implicit kunskap och
automatiserad explicit kunskap har dnnu inte 16sts &ven om man har borjat forsdka
gora skillnad mellan den och implicit kunskap (Ellis, R. 2015a:438; Godfroid 2019).
Dérfor kan jag i materialinsamlingen endast utga frén att den hér typen av uppgift
fokuserar pa formen och att den kraver bruket av explicit kunskap.

Ett annat problem med grammatikalitetsbedomningstest dr att informanten kan
beddéma nagon annan struktur &n den som undersokningen ir ute efter. For att
undvika de hér problemen kan man be informanten att markera eller korrigera felet
och dven hér behover informanten tillrackligt med tid for kunna anlita sin explicita
kunskap om spréaket. (Ellis, R. 2004:257-258.)

I testet ber jag informanterna att forklara med grammatiska regler varfor de gor
korrigeringarna for att f& fram om de alls har reagerat pa felet i ordféljden. I exempel
10 lagger informant K4 inte alls mérke till att ordféljden i huvudsatsen ar fel utan
hon korrigerar en del annat, vilket ocksa framgar av hennes forklaring:

(10) Testmening *Vi skulle tréffas vid torget men han inte kom.
*Vi skulle triaffa pa torget men han inte kom. (0 p)

Apuverbin jilkeen verbin pitdd olla perusmuodossa, 'vid torget” ei tarkoita
torilla, en tiedd, onko sivulauseen aikamuoto oikein "skulleen” ndhden. (0 p)
[Efter hjdlpverbet ska verbet vara i grundform, ‘vid torget” betyder inte 'pa
torget’, jag vet inte om tempuset i bisatsen &r rétt i forhallande till ordet "skulle”.]
(K4, Test 1)

Med metoden att be informanten ange grammatiska regler kan man enligt Chaudron
(2003:799) elicitera mest metalingvistisk kunskap. Till slut kan man be informanten
att ange hur séker hen ar pa sitt svar. Enligt tidigare forskning har informanterna
dock séllan angett sdkerhetsgraden for sina svar (Chaudron 2003:798).

Det har énda enligt R. Ellis (2004:257-258) visat sig att informanterna ofta &r
mer sikra pd bedomningar som baserar sig pa deras implicita kunskap dn nir de
anlitar sin explicita kunskap (se dven 4.3.2). I testet har jag valt att inte fraga efter
sikerhetsgraden utan utgdr endast frin den forklaring till korrigeringen som
informanterna ger. Trots det har nigra informanter resonerat kring hur sikra de ar pa
sina svar. [ exemplen 11 och 12 kommer det mycket tydligt fram att informant K10
ar ratt si sdker pa sina svar, dven om hon inte kan ge grammatiska regler, vilket
mojligen kan tyda pa anvdndningen av implicit kunskap eller att informanten inte
har metalingvistisk kunskap.

(11) Testmening *Jag undrar vem kom in just.

Jag undrar vem som just kom in. (2 p)
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En osaa selittdd, miksi korjaukseni on oikein, se vaan on. (0 p)
[Jag kan inte forklara varfor min korrigering &r rétt, det bara &r det.] (K10, Test 3)

(12) Testmening *Hon har velat alltid resa till Paris.
Hon har alltid velat resa till Paris. (2 p)

Alltid = liikkkuva masre? Silld tietty paikka lauseessa? Joka tapauksessa
korjaukseni on oikein. Ei muuta. (1 p)

[Alltid = en rorlig bestdmning? Den har en bestimd plats i en sats? I varje fall
ar min korrigering rétt. Inget att tilldgga.] (K10, Test 3)

6.2.2.1.2 Analysprinciperna

Resultatet i grammatikalitetsbedomningstestet analyseras forst som en helhet pé
gruppniva utgaende fran korrekthetsprocenten och férhallandet mellan korrigeringen
och forklaringen. Sedan redogors for undervisningens effekt pa de enskilda
testmeningarna utgdende fran korrekthetsprocenten. Till sist studeras individuell
utveckling utgdende fran hurdana poéngtal informanterna uppnar i testet. I detta
avsnitt presenteras vilka principer som tillimpas i analysen.

6.2.2.1.2.1 Analysprinciperna i alla testmeningar pa gruppniva

Inledningsvis analyseras vilken effekt explicit grammatikundervisning har pé
informanternas formaga att ange relevanta regler for ordféljden och tillimpa dem pa
korrigeringarna i testet pd gruppniva i alla testmeningarna. I grammatikalitets-
bedomningstestet kodas podngtalen 1 och 2 som rétta svar och podngtalet 0 som fel
svar bade i1 korrigeringen och forklaringen. Utgdende fran detta rdknas sedan
korrekthetsprocenten ut for korrigeringarna och  forklaringarna 1 alla
testmeningarna.'®

Utvecklingen av korrekthetsprocenten f6ljs sedan upp vid de tre olika
tidpunkterna i alla testmeningar sammanlagt. For att midta om fordelningen é&r
statistisk signifikant anvinds y>-test.!” For att resultatet ska anses vara statistiskt
signifikant utgdr jag ifran att p-virdet ska vara hogst 0,05.'8

Jag analyserar ddrmed om explicit undervisning har en positiv effekt pa hur
informanterna behdrskar testmeningarna och om korrekthetsprocenten forbéttras

Formeln som anvénds i detta fall ar korrekthetsprocent = (rdtta svaren/alla svaren) *
100.

I y¢*-test rapporterar jag y>-virdet, frihetsgrader (df) samt p-vérdet.

P-virdet ska i allménhet vara hogst 0,05 i statistiska test for att resultatet ska anses vara
statistiskt signifikant (Gronroos 2004:113). Detta betyder att finns 5,0 % risk att
resultatet tolkas fel (Metsdmuuronen 2003:369).
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signifikant under kursen. Jag analyserar ocksd om undervisningens effekt har varit
héllbar under undersdkningsperioden eller om den foérsvagas och om utvecklingen
ar statistisk signifikant.

6.2.2.1.2.2 Analysprinciperna i enskilda testmeningar pa gruppniva

P& samma sitt som i frdga om alla testmeningar rdknas korrekthetsprocenten ut for
varje enskild testmening bade for korrigeringarna och for forklaringarna.

Jag gor dock inte ndgra statistiska test p.g.a. att andelarna i de enskilda
testmeningarna dr for sma for att det skulle ga att fi fram ndgra signifikanta
skillnader.

Infor analysen delas testmeningarna in i tre olika kategorier utgéende fran
tidigare studier om inlérning av ordf6ljden (Hyltenstam 1977, 1978; Bolander 1988a,
1988b; Philipsson 2007): 1) testmeningar om inversion, 2) testmeningar om
frigekonstruktioner samt 3) testmeningar om placeringen av negation och
mittféltsadverbial.

I den forsta kategorin som presenteras i tabell 8 presenteras de tvd meningar som
handlar om inversion i huvudsatser. Den forsta inleds med ett tidsadverbial i
fundamentet (1a) och den andra har en satsinledande bisats i fundamentet (1b). I
bada har inversionen uteblivit och informanterna ska korrigera detta.

Tabell 8. Testmeningar om inversion

Testmening Satstyp Fel
1a *l fjol vi reste till Norge. Deklarativ huvudsats med Utebliven inversion i
omvand ordféljd efter deklarativ huvudsats
tidsadverbial
1b  *Om jag hade pengar jag Deklarativ huvudsats med Utebliven inversion i den
skulle resa utomlands. omvand ordféljd efter efterstallda huvudsatsen

spetsstalld bisats

Testmening la */ fjol vi reste till Norge inleds med ett tidsadverbial som kréver
inversion men inversionen fattas och ordfoljden dr séledes felaktigt rak istéllet for
omviand. Den korrekta meningen skulle ha wvarit: [ fjol reste vi till Norge.
Korrigeringen anses vara rétt om informanten placerar predikatet reste, som ir ett
enkelt huvudverb i finit form, fore subjektet vi. Forklaringen godkinns om
informanten anger att ordfoljden é&r fel, att det krdvs omvénd ordfoljd, eller att
predikatet ska sta pa andra plats (1 p) eller om informanten kan ange ett noggrannare
svar dér hen forklarar att ordf6ljden ska vara omvénd eftersom huvudsatsen inleds
av ett tidsadverbial (2 p).
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Det som jag dock inte hade tagit till hdnsyn var att testmeningen dven kunde
rittas sd att den inleddes med subjektet vi: Vi reste till Norge i fjol vilket nagra av
informanterna hade gjort. I testet angavs inte ndgra anvisningar om med vilken
satsdel informanterna skulle inleda meningen. Darfor maste dven detta svar
godkinnas som korrekt. Forklaringen om att ordfdljden ar fel stimmer naturligtvis
dven i detta fall trots att informanten inte har anvént inversion i sin korrigering.'

Testmening 1b *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands inleds med en
spetsstilld bisats vilket krdver inversion i den efterstdllda huvudsatsen. Den korrekta
meningen skulle dirmed ha varit: Om jag hade pengar, skulle jag resa utomlands.
Predikatet i meningen ar en verbkedja som bildas av det finita hjdlpverbet skulle och
huvudverbet resa i infinitiv. Korrigeringen ansdgs vara ritt om informanten
placerade det finita hjélpverbet skulle fore subjektet jag i meningen. For att
forklaringen skulle anses vara korrekt rackte det om informanten redogjorde for att
ordfoljden var fel (1 p) eller om informanten ytterligare kunde klargora att ordfljden
var fel i den efterstdllda huvudsatsen eftersom en bisats inledde meningen (2 p).
Ingen av informanterna korrigerade meningen Jag skulle resa utomlands om jag
hade pengar vilket ocksa skulle ha varit korrekt &ven om inversion da hade uteblivit.

I den andra kategorin ingar olika fragekonstruktioner som presenteras i tabell 9.
Tva av dessa ar direkta fragor, ndrmare bestimt frageordsfragor (2a och 2b) och den
tredje &r en indirekt fraga, dvs. en fragebisats (2c¢).

Tabell 9. Testmeningar om fragekonstruktioner

Testmening Satstyp Fel

2a *Hur manga timmar du tittar  Direkt fraga, frageordsfraga  Utebliven inversion
pa TV pa kvallarna?

2b  *Vart du skulle vilja resa Direkt frdga, frdgeordsfraga  Utebliven inversion
denna sommar?

2c¢  *Jag undrar vem kom in Fragebisats Subjektsmarket som fattas
just.

Testmening 2a *Hur mdnga timmar du tittar pa TV pd kvdllarna? inleds med ett
frigeord. Testmeningen &r en direkt frdga med rak ordf6ljd i stéllet for omvind dér
subjektet jag &r felplacerat fore predikatet tittar som &r ett enkelt huvudverb i finit
form. Den korrekta meningen skulle ddrmed ha varit: Hur mdnga timmar tittar du
pd TV pa kvillarna?. Korrigeringen ansags vara ritt om informanten placerade

I borjan av kursen i test 1 korrigerade sex informanter meningen pa detta sitt, i slutet
av kursen i test 2 fyra informanter och ett halvt ar senare i test 3 tva informanter. Endast
en informant (M27) korrigerade meningen pa det hér séttet bade i test 1 och test 2. Alla
dessa svar har betraktats som korrekta.
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predikatet fore subjektet. Forklaringen ansags vara ritt om informanten konstaterade
att ordfoljden var fel (1 p) eller noggrannare att det var fraga om ordféljden i en
frégesats (2 p).

Aven den andra direkta frigans testmening 2b *Vart du skulle vilja resa denna
sommar(*en)? har rak ordfoljd i stillet for omvéand ordfoljd efter ett frageord och
predikatet bildas av ett finit hjélpverb (skulle) och infinitivfras (vilja resa).*® Fragan
har alltsd en tredelad verbkedja (skulle vilja resa) som predikat. Den korrekta
meningen skulle dirmed vara Vart skulle du vilja resa denna sommar(*en)? dir det
finita hjilpverbet skulle placeras fore subjektet. Korrigeringen ansigs vara rétt da
informanten placerade det finita hjdlpverbet skulle fore subjektet du. Forklaringen
anségs vara ritt om informanten redogjorde for att felet ligger i ordfoljden (1 p), eller
om informanten kunde beskriva att det var fridga om en fradgesats dér ordfoljden var
fel (2 p).

I testmening 2¢ *Jag undrar vem kom in just ska informanterna ldgga marke till
att man inte kan ha samma ordf6ljd i en indirekt fraga som i en direkt frdga och att
subjektsmarket som fattas. Subjektsmirket som kréavs eftersom frageordet vem ar
subjekt i satsen p.g.a. platshallartvanget i svenskan (Hammarberg & Viberg 1977; se
3.1.3). Korrigeringen é&r réitt om informanten légger till subjektsmérket som. Bade
korrigeringen Jag undrar vem som kom in just och korrigeringen Jag undrar vem
som just kom in godkdndes dirmed som réitta svar. Forklaringen ansags vara rétt om
informanten konstaterade att ordet som fattas (1 p) eller att det &r frdga om en indirekt
fragesats dér ordet som krivs eftersom frageordet dr subjekt (2 p). Dédremot ar
forklaringen 1 detta sammanhang fel om informanten endast forklarar att
tidsadverbialet just ar felplacerat utan att lagga mérke till att subjektsmérket som
fattas i en fragebisats.

I den tredje kategorin, som presenteras i tabell 10, finns de testmeningar som
hade felplacerad negation eller mittféltsadverbial.

20 1 den hir testmeningen forekom det ocksa ett annat fel till vid testtillféllet. Ordet

sommar stod 1 bestdmd form efter pronomenet denna i testet. Det var forst meningen
att ocksé se hur kunskapen om olika pronomen utvecklas under kursen. Jag har dock
uteldmnat det senare ur analysen eftersom jag i min avhandling koncentrerar mig pa
ordfoljden. Detta kan dock ha paverkat korrigeringen och forklaringen hos en del av
informanterna. En del korrigerade uttrycket denna sommaren till denna sommar, pda
sommaren eller i sommar (test 1:5, test 2:9, test 3:0). Dessa fel har dock réttats till i de
exempel som ges i avhandlingen.
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Tabell 10. Testmeningar om placering av negation och mittfaltsadverbial

Testmening Satstyp Fel

3a *Hon har velat alltid resa til  Huvudsats med rak Felplacerat
Paris. ordfdljd, hjalpverb + mittfaltsadverbial

huvudverb

3b  *Viskulle traffas vid torget Tva samordnade Felplacerad negation
men han inte kom. huvudsatser, ett finit verb

3c  *Jag kanner en liten flicka Relativsats, ett finit verb Felplacerad negation
som ater aldrig glass.

3d *Jag har alltid dromt att jag ~ Negerande bisats, Felplacerad negation
skulle inte behdva arbeta. hjalpverb + huvudverb

3e *Mamma undrade om Indirekt ja/nej-fraga, Felplacerat
flickorna ville garna héra hjalpverb + huvudverb mittfaltsadverbial

samma saga som i gar.

Av tabell 10 framgér att felet ligger i huvudsatsen i tva av dessa testmeningar (3a
och 3b) medan det i tre av meningarna ligger i bisatsen (3¢, 3d och 3e). I testmening
3a *Hon har velat alltid resa till Paris med rak ordfoljd &r satsadverbialet alltid
felplacerat och adverbialet d&r mycket vanligt. Predikatet i huvudsatsen bestér av en
verbkedja med ett finit hjélpverb har och supinum plus infinitiv, velat resa.
Mittfaltsadverbialet ska hir placeras efter det finita hjélpverbet. Den korrekta
meningen dr dirmed Hon har alltid velat resa till Paris. Korrigeringen ansigs vara
ritt om informanten placerade mittfaltsadverbialet korrekt efter hjalpverbet har.
Forklaringen dr godkdnd om informanten ndmner att ordfoljden &r fel eller att
mittfadltsadverbialet var felplacerat (1 p) eller om informanten kunde ange en mera
detaljerad beskrivning genom att konstatera att det var friga om en huvudsats dér
mittfaltsadverbialet ska st efter det forsta predikatsledet (2 p).

I testmening 3b *Vi skulle trdffas vid torget men han inte kom, som bildas av tva
samordnande huvudsatser, uppvisar den senare huvudsatsen felaktigt bisatsordfoljd.
Satsnegationen inte dr felplacerad och stér fore det enkla huvudverbet kom som
bildar predikatet i den senare huvudsatsen. Eftersom det ar friga om en huvudsats
som samordnas med konjunktionen men med den foregdende satsen, ska negationen
std efter predikatet (det finita verbet) kom. Den korrekta meningen dr séledes Vi
skulle trdffas vid torget men han kom inte. Korrigeringen ansags vara rétt med tanke
pa ordfoljden om informanten placerade negationen efter predikatet. Forklaringen
ansdgs vara korrekt om informanten lade mirke till att ordfdljden ar fel eller
konstaterade att ordet inte ska placeras efter verbet (1 p) eller om informanten
ytterligare konstaterade att det inte dr frdga om en bisats utan en huvudsats (2 p).
Forklaringen dr ddremot fel om informanten tror att det &r friga om en bisats.

I testmening 3c Jag kdnner en liten flicka som dter aldrig glass dr det negerande
satsadverbialet aldrig felplacerat efter predikatet i enlighet med huvudsatsordfoljd.
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Predikatet bestar av ett enkelt huvudverb dter. Det dr dock fraga om en relativbisats
dér satsadverbialet borde std fore predikatet. Den korrekta meningen dr ddrmed Jag
kénner en liten flicka som aldrig dter glass. Korrigeringen ansdgs vara ritt med tanke
pd ordféljden om informanten placerade satsnegationen pa sin ritta plats.
Forklaringen for korrigeringen anségs vara rétt om informanten pépekar att felet
ligger i ordfdljden eller att det &r frdga om en bisats (1 p) eller ger en noggrannare
forklaring dér informanten forklarar ndrmare att negationen ska sta fore predikatet i
en bisats eller ger den pedagogiska regeln konsukiepre som de har fatt ta del av i
samband med undervisningen (2 p) (se 6.1.2).

I testmening 3d *Jag har alltid dromt om att jag skulle inte behéva arbeta &r
negationen inte felplacerad i bisatsen. Det negerande satsadverbialet ska placeras i
bisatsen fore predikatet for att korrigeringen ska anses vara ritt. Den korrekta
meningen dr dirmed Jag har alltid drémt om att jag inte skulle behdva arbeta.
Korrigeringen ar ddrmed ritt ndr informanten placerar negationen fore predikatet i
bisatsen. For att forklaringen skulle anses vara rétt skulle informanterna ange att
ordfoljden ar fel (1 p) eller noggrannare att ordféljden i bisatsen &r fel eftersom
negationen var felplacerad enligt regeln konsukiepre (2 p).

Slutligen, i testmening 3e *Mamma undrade om flickorna ville gdrna hora
samma saga(*n) som i gdar som dr en indirekt fragesats, dvs. fragande bisats, &r
mittfiltsadverbialet gdrna felplacerat.?! Korrigeringen anses vara ritt om
informanten placerar mittfdltsadverbialet gdrna korrekt fore predikatet. Den
korrekta meningen lyder sdledes: Mamma undrade om flickorna gdrna ville hora
samma saga(*n) som i gdar. Forklaringen anses vara korrekt om informanten nimner
att ordfoljden é&r fel, ordet gdrna ar felplacerat (1 p) eller noggrannare att ordféljden
i bisatsen dr fel och mittfaltsadverbialet gdrna borde placeras fore predikatet i
enlighet med regeln konsukiepre (2 p).

6.2.2.1.2.3 Analysprinciperna i alla testmeningar pa individniva

I tilligg till utvecklingen av korrektheten i alla testmeningar och enskilda
testmeningar pd gruppniva analyseras dven medeltalet av testmeningarna med hjélp
av poing. Alla podng réknas ihop separat for korrigeringen och forklaringen i de
olika testen for varje informant for att fi fram hur undervisningen paverkar olika
individer (t.ex. om informanterna behérskar reglerna béttre i slutet av kursen éan i

2l Aven substantivet saga stod i bestimd form i stillet for obestimd form men jag

uteldmnat den felaktiga formen pa ordet saga ur analysen. Det &r naturligtvis mojligt
att den felaktiga formen i vissa fall har stort informanternas uppmérksamhet sé att de
inte lagt mérke till felet i ordfoljden. Jag har antecknat alla de fall dar informanten har
korrigerat eller forsokt korrigera formen efter pronomenet (test 1:7, test 2:5, test 3:4 ).
Jag har rattat till alla dessa fel i de exempel som ges i avhandlingen.
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borjan av kursen eller om reglerna behérskas sdmre ett halvt ar senare 4n i slutet av
kursen).

For att kunna fastsld om utvecklingen av informanternas kunskap om ordf6ljden
ar statistiskt signifikant anvinds T-testet (eng. Paired-Samples T-Test) och
Friedmans test.?? Jag utgar ifran att p-virdet ska vara hogst 0,05 i testen for att
resultatet ska anses vara statistiskt signifikant (jfr Gronroos 2004:113).

Jag analyserar dven om det finns négot statistiskt samband mellan resultatet i
korrigeringen och forklaringen 1 de olika testen enligt Pearsons
produktmomentkorrelationskoefficient.??  Ytterligare undersdker jag om det
forekommer négra skillnader mellan konen i resultaten med hjdlp av y*-test. Detta
gors eftersom kvinnorna i materialet uppvisade en hogre startnivd &n ménnen.
Tidigare studier har visat att mén ofta har nagot svagare kunskaper i svenska én
kvinnor (se 2.4.2). For att analysera utvecklingen pé individniva beskrivs med hjélp
av olika figurer hur olika informanter har klarat sig i uppgiften.?*

6.2.2.2 Bildbeskrivning

I undersdkningen fick informanterna i tilligg till grammatikalitetsbedomningstestet
bade skriva och beritta muntligt om en bildserie som ett test av hur informanterna
kan tillimpa olika regler om ordfoljden i praktiken. I bildserien leker tva pojkar med
sin hund i en park. Pojkarna hittar en svart sko vid en sopkorg och borjar leka med
hunden genom att kasta skon sé att hunden far apportera den. Hunden springer glatt
efter skon och kommer snart tillbaka med skon i munnen. Det visar sig dock att
hunden har himtat en brun sko i stillet for den svarta skon. Om en stund kommer
det en arg man springande mot pojkarna. Det visar sig att hunden har tagit hans bruna
sko i stillet for den svarta skon som pojkarna kastade.

Bildserien valdes for att bildserien skulle vara tillrackligt l4tt s& att
informanternas ordforrdd skulle rdcka till och for att héndelseforloppet
forhoppningsvis skulle leda till att informanterna skulle anvénda olika typer av
satser. Inga anvisningar om vilka strukturer informanterna skulle anvdnda gavs for

22 T-testet kan anvindas om variablerna &r normalfrdelade eller om storleken pa urvalet

ar tillrackligt stor (t.ex. storre &n 25). Friedmans test kan anvéndas for att jamfora flera
variabler samtidigt, i mitt fall test 1, test 2 och test 3. Friedmans test forutsitter inte
normalfordelning. (Katajisto 2008; Gronroos 2004:121-124.) I T-testet uppger jag T-
virdet, frihetsgrader (df) och p-virdet och i Friedmans test (> vérdet, frihetsgrader (df)
samt p-vardet.

Korrelationskoefficienten uttrycks som ett virde mellan 1 och -1, dir 0 anger inget
samband, 1 anger maximalt positivt samband och -1 anger maximalt negativt samband
(se vidare Gronroos 2004:74-75).

For alla statistiska analyser har konsulterats lektor Jouko Katajisto vid Abo universitet.

23

24
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att inte paverka resultatet (se 5.2.1). Det visade sig dock att flera av de strukturer
som testades i grammatikalitetsbedomningstestet inte hade tillrickligt manga belidgg
i bildbeskrivningarna for att de skulle tilldta en analys av informanternas kunskap
om dem. I de skriftliga bildbeskrivningarna har jag darfor valt att undersoka bruket
av inversion i pastdendesatser och i direkta fragesatser samt placeringen av negation
och andra mittféltsadverbial i bisatser. I de muntliga bildbeskrivningarna har jag
kunnat studera endast bruket av inversion i pastdendesatser och i direkta fragor pa
grund av att beldggen pa negation och andra mittféltsadverbial i bisats var alltfor fa.

P& samma sitt som for grammatikalitetsbeddmningstestet maéttes inlérningen
med det skriftliga bildbeskrivningstestet i borjan av kursen, i slutet av kursen och ett
halvt ar senare. I den muntliga bildbeskrivningen mattes kunskaperna endast i borjan
och i slutet av kursen p.g.a. att antalet informanter var sé litet. Samma bildserie
anviandes vid alla undersokningstidpunkterna. Informanterna fick dock ingen
feedback pa hur de hade lyckats med uppgiften och de visste inte heller att de skulle
fa berdtta om samma bildserie pa nytt. Vid de senare testgangerna kan informanterna
givetvis ha kommit ihdg bildserien fran tidigare ganger och upprepa samma
berittelse och strukturer.

6.2.2.2.1 Bildbeskrivhing som metod

I undersokningar av andraspréksinldrning anvénds ofta olika typer av muntligt eller
skriftligt dterberdttande for att elicitera bruket av de undersokta strukturerna (se t.ex.
Bardovi—Harlig 2000). Aterberittande av exempelvis en bildserie, som i min
undersokning, har flera fordelar. Forskaren har d4 i forvig valt en beréittelse som kan
presenteras for inldraren som en skriven berittelse, en bild eller en film. Nér man
anviander aterberdttande som metod kinner forskaren till hidndelseférloppet pa
forhand och berittelserna kan létt jaimforas mellan olika informanter eller mellan
olika tidpunkter. Den hér typen av uppgift kan dessutom locka en del informanter att
producera mera text eller tal &n de annars skulle och forskaren kan manipulera
innehallet i beréttelserna for sina egna dandamal. (Chaudron 2003:779-780; Bardovi—
Harlig 2000:199-202.) Bildbeskrivningar &r enligt exempelvis Bohnacker och
Lindgren (2014:40) en relativt informell metod, men samtidigt gér metoden det
mdjligt att kontrollera innehallet och den kan frdmja anvéndningen av savil subjekts-
som adverbialinitiala satser.

Enligt R. Ellis (2015a:427) ar det dock svart att planera test som bygger pa fri
produktion och som ger tillrdckligt mycket data om bruket av en specifik lingvistisk
struktur. Detta stimmer i mitt material, vilket kan bero pé att vissa strukturer ar
lagfrekventa i sprak. Nar det géller t.ex. ordf6ljden i negerade bisatser i svenska kan
det vara svért att {4 fram tillrackligt ménga beldgg i fri produktion, eftersom negerade
bisatser ar mycket ldgfrekventa i svenskan. En analys av en skriftlig korpus visar att
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91,5 % av att-satserna och 95,9 % av som-satserna saknade negation (Rahkonen &
Hakansson 2008:153).

Omvédnd ordféljd i huvudsatser &r ddremot mycket vanligare &n
mittfdltsadverbial i bisatser. Westman (1974:155) har visat att subjektet utgdr det
vanligaste fundamentet (64 %) i olika typer av bruksprosa (t.ex. broschyrer,
dagstidningsartiklar, ldrobocker och debattexter). Darmed &ar fundamentet nagot
annat satsled &n subjekt i over 36 % av deklarativa huvudsatser, vilket kraver
inversion. Aven i vuxnas tal uppgir andelen subjektsfundament till 60 % enligt
Hékansson (1988:124-125). Inversion forekommer didrmed i néstan samma
utstrackning i tal som i skrift for infédda talare i svenska. Lahtinen och Palviainen
(2011:93) har dock visat att i skrift dr andelen subjektsfundament nagot storre for
finsksprakiga universitetsstuderande &n for infodda talare. Aven Bohnacker och
Lindgren (2014:43, 47) har kommit till liknande resultat. I deras material var andelen
subjektfundament hos infodda talare 64,4 % 1 muntligt material och 67 % i skriftligt
material, medan andelen uppgick till 66,3 % i tal och till 67 % 1 skrift hos
andraspréksinldrare. Darmed var det en aning mer séllan som andraspraksinldrare
anviande nagot annat satsled dn subjekt jaimfort med infodda talare.

Jag anvinder samma bildserie i den skriftliga och muntliga uppgiften av tva olika
orsaker. For det forsta har det visat sig minska den kognitiva belastningen om
testpersonerna dr bekanta med uppgiften fran forr. For det andra kan det oka
komplexiteten i spréket hos inldraren. (Akakura 2012:18.) Med komplexitet avser
jag hér bredden, vidden och mangsidigheten av inldrarnas bruk av olika ord och
strukturer (jfr Housen & Bulté 2012:25). Dessutom har det visat sig vara svart att
skapa olika bildserier som skulle motsvara varandra och resultera i liknande
prestationer nar man granskar flyt, komplexitet, korrekthet och ordforrad hos inldrare
(de Jong & Vercelotti 2016).

6.2.2.2.2 Analysprinciperna i bildbeskrivningarna

I bildbeskrivningarna analyseras forst hur de skriftliga och muntliga fardigheterna
utvecklats i allménhet under kursen genom t.ex. antalet ord och satser de anvéinder.
De skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna bedoms ocksa enligt CEFR, eftersom
CEFR sitter grunden for den nivd som krévs i svenska som det andra inhemska
spréket pd universitetsnivd (se 2.3). Fardighetsnivdn kan mojligen ocksa forklara
vilken effekt undervisningen haft pé informanternas kunskaper i de strukturer som
star 1 fokus och hur informanternas fardighet utvecklas (jfr Lahtinen & Palviainen
2011; Ellis, R. 2002:231-232).

Sedan analyseras utvecklingen av det korrekta bruket av inversion i huvudsatser
samt negationens och mittféltsadverbialens placering i bisatser i de skriftliga
bildbeskrivningarna. I de muntliga bildbeskrivningarna analyseras endast hur vil
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inversionen behérskas, eftersom det finns s& fi beldgg pd negationens och
mittfaltsadverbialens placering i bisatser.

6.2.2.2.2.1 Analysprinciperna i den skriftliga bildbeskrivningsuppgiften

For att kunna analysera utvecklingen av informanternas skriftliga produktion
raknade jag forst antalet ord och olika typer av satser i texterna. Antalet ord rdknades
s& som informanterna hade skrivit dem. En del av informanterna hade sjélvmant
rubricerat bildberittelsen (t.ex. Fel hund eller fel sko?, En dag i en park eller Tva
pojkar och en hund) och @ven orden i rubrikerna riknades med. Sedan ridknades
antalet satser sé att alla satser som innehdll ett finit verb rdknades som en sats. Om
predikatet saknades eller var oklart raknades satsen inte alls med (t.ex. M19-3 ... och
pojkarna vet inte var den svarta skon).

Satserna delades sedan in i huvudsatser och bisatser utgdende fran formen, men
i sddana fall da formen var fel har jag utgitt frin funktionen. Exempelvis i satsen
Pojkar ser som en man sprigde utan sko fran en skog (M43-1) har jag utgatt fran att
det dr frdga om en bisats dven om den har formulerats fel. Informanternas
anviandning av kommatecken paverkade inte analysen. Skillnaderna mellan de olika
berittelsernas lingd testas statistisk med ett T-test i hela gruppen.” 1 delgruppen
studeras utvecklingen med Friedmans test som mojliggor jamforelser mellan olika
delmaterial och som inte kriver normalfordelning.?® (Se vidare Grénroos 2004;
Katajisto 2008.)

6.2.2.2.2.2 Analysprinciperna i den muntliga bildbeskrivningsuppgiften

Den muntliga bildeskrivningen spelades in med hjidlp av en minidiscspelare.
Inspelningarna transkriberas sedan med en s.k. grov ljudskrift, dvs. uttalsenligt med
alfabetets vanliga bokstdver. Transkriberingen gjordes med hjélp av programmet
Audacity och dven langre pauser samt tvekljud angavs som i exempel 13 dir
informant K18 beréttar om bildserien i borjan av kursen (I = informant, L = ldrare):

(13) I: Ad Kalle & Ville ga:r o:t med 66 de hond. De:ras hond. Ach Kalle hittade en sko:.
Sa han dro:r at han skolle (..3s..) kastade den sko: fo:r f6:r 60 fo:r de:ras 6 hond.
A: (.) 66 (..) honden kdmmer tilba:kka me:d 66 bro:na (..) 66 ska:n. A de e: de e:
intte den samma sko: sdm de s kastade. Ach (..) 6 en man sam he:tter Paavo heh
kdmmer o:t frin 66 en boske ach han e: arj. Ach (..) 66 han ha:r (..) enn sko: i
fotterna. Ach 66 en den andra sko: 66 e: de sko:n s&m honden heh 66 mm. Tuoda?

L: Hemtta on tuoda.

25
26

I T-testet rapporterar jag T-vérdet, frihetsgrader (df) och p-vérdet.
I Friedmans test uppger jag y>-virdet, frihetsgrader (df) samt p-virdet.
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I: Hemt-hemtade tilba:kka. Ach pajkken mm ke: 66 den sko:n tilba:kka til Paavo. A
Paavo e: gla:d.

Aven antalet ord riknades i de muntliga bildbeskrivningarna for att folja upp om
informanternas beréttelser blir langre under kursen. Nér orden réknades togs endast hela
ord med i rékningen. Tvekljud och ofullstindiga ord utelimnades. Tiden har inte
analyserats eftersom en del av informanterna anvénde mera tid till att fundera, medan en
del talade mera flytande. Darmed beréttar inte sjélva tiden hur mycket sprék informanterna
producerade utan kanske mera hurdan kunskap de anlitade — explicit eller implicit.

Det totala antalet satser riknades inte eftersom det dr svért att skilja mellan
satserna i muntligt material. Jag excerperade endast de huvudsatser déir
informanterna skulle anvinda inversion och de bisatser dir de skulle placera
negationen eller mittféltsadverbialet pa ritt plats i enlighet med satsschemat.

For att analysera om informanterna producerade langre bildbeskrivningar i slutet
av kursen &n i borjan av kursen analyseras skillnaden i antalet ord med hjilp av
Wilcoxon Signed Rank Test som inte forutsitter normalférdelning (Gronroos 2004;
Katajisto 2008).%

6.2.2.2.2.3 Analysprinciperna fér beddmningen av fardighetsniva i enlighet
med CEFR

For att kunna beskriva och folja upp informanternas fardighetsnivd i svenska
bedomdes de skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna i enlighet med CEFR.
Bedomningen genomfordes av tre utomstiende bedomare (sammanlagt fyra olika
personer: tre for det muntliga materialet och tre for det skriftliga materialet).”® Alla
bedomare har undervisat i svenska pa hogskolenivd och har lang erfarenhet av
beddmning enligt referensramen. Informanternas CEFR-niva &r relevant, eftersom
den kan forklara en del av undervisningens effekt hos olika inlérare. Enligt R. Ellis
(2002:231-232) underléttar formfokuserad undervisning tilldgnandet av implicit
kunskap endast p& hdgre nivaer &n nyborjarnivder. Sadana inldrare vars
sprakfardighet ligger pa ritt hog nivd antas ddrmed ha storre nytta av explicit
grammatikundervisning 4n de som ligger pé en ldgre niva.

27
28

I detta test rapporterar jag Z-virdet och p-vérdet.

For att bedomningsprocessen skulle gé rétt till konsulterades Mirja Tarnanen fran
Centralen for tillimpad sprékforskning vid Jyvéskyld universitet som sakkunnig for
bedomningen. Ari Huhta har konsulterats fér metoden for att kunna méta den eventuella
utvecklingen i bildbeskrivningen med hjélp av Facets. Ari Huhta gjorde alla Facets-
analyserna for bade det muntliga och skriftliga materialet (fér en ndrmare beskrivning
av processen se Huhta et al. 2014). Facets-analysen anvinds for att komma fram till ett
sammanfattande métt som beskriver skriv- och talfirdigheten hos inléraren och som
inte ar lika beroende av beddmarens strianghet eller mildhet.

122



Upplagget pa studien

Férdighetsnivén i de skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna bedémdes i
enlighet med den finlindska nationella tillimpningen av den europeiska
referensramens sexgradiga skala (A1-C2) (se bilaga 9). Jag har valt att anvidnda
denna skala eftersom den dr mera finfordelad, vilket gor det mojligt att ge en
noggrannare bild av informantens fardighetsniva och eventuella utveckling.

De externa bedémarna fick inte veta nér de olika uppsatserna var skrivna, utan
de fick alla uppsatserna samtidigt. Uppsatserna var dessutom kodade sa att det inte
gick att avgora vem av informanterna som hade skrivit uppsatsen. I det muntliga
materialet fick beddmarna forst lyssna pa alla inspelningarna frén borjan av kursen
och sedan pa alla inspelningarna fran slutet av kursen for att inte kunna jamfora
enskilda informantens prestationer.

For att understka om det skett nagon utveckling av informanternas
fardighetsniva jamfors fardighetsnivan i borjan av kursen och i slutet av kursen
utgdende fran resultaten i1 Facets-analysen med T-testet i den skriftliga
bildbeskrivningen.? For att se om en eventuell utveckling ér hallbar eller kommer
fram fOrst senare analyseras fardighetsnivan ett halvt &r senare med hjilp av
Friedmans test hos delgruppen.®® I den muntliga bildbeskrivningen analyseras
utvecklingen under kursen med Wilcoxon signed rank test utgédende fran resultaten i
Facets-analysen.’!

Vidare analyseras utvecklingen av fardighetsnivan bade i de skriftliga och
muntliga bildbeskrivningarna med hjalp av Wilcoxon signed rank test for att
noggrannare kunna beskriva utvecklingen. Dessutom undersoks om det forekommer
nagot samband mellan lingden pa texterna och berdttelserna i forhéllande till
fardighetsnivdn med Spearmans rangkorrelation.’? (Se vidare for statistiska test
Gronroos 2004; Katajisto 2008; Huhta et al. 2014.)

6.2.2.2.2.4 Analysprinciperna for anvandningen av inversion i huvudsatser
samt negationens och mittfaltsadverbialens placering i bisatser
i fri produktion

For att analysera effekten av den explicita undervisningen pé bruket av inversion i
huvudsatser och pa placeringen av negationen och mittfaltsadverbialen i bisatser i fri
produktion riknar jag ut en korrekthetsprocent.*?

29
30
31
32
33

I T-testet rapporterar jag T-vérdet, frihetsgrader (df) och p-vérdet.

I Friedmans test uppger jag x>-virdet, frihetsgrader (df) samt p-viérdet.

I detta test rapporterar jag Z-vardet och p-vérdet.

I Spearmans rangkorrelation uppger jag Rho-vardet och p-virdet.

Formeln som anvénds i detta fall dr korrekthetsprocent = (rdtta svaren/alla svaren) *
100.
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I analysen av fri produktion undersdks om informanterna kan placera predikatet
(t.ex. ldser) fore subjektet (t.ex. jag) 1 huvudsatser dir ndgon annan satsdel &n
subjektet (t.ex. i morgon) inleder satsen (t.ex. [ morgon ldser jag pd en tentamen). 1
bisatser undersoker jag om informanterna kan placera negationen inte (t.ex. ...
eftersom jag inte har ldist tillrdckligt) och andra mittfaltsadverbial (t.ex. ... effersom
jag alltid brukar ldsa mycket) korrekt efter subjektet (t.ex. jag) och fore hela
predikatet (t.ex. har ldst/brukar ldsa).

Behirskningen av de bada strukturerna studeras i obligatoriska kontexter (se
vidare t.ex. Brown 1973) da inldrarnas prestation jamfors med malspraksnormen. I
praktiken betyder detta att man i frdga om inversion kontrollerar hur ménga
huvudsatser som inleds med nagot annat led dn subjekt och i hur ménga av dessa
som inversionsregeln har tillimpats korrekt. I friga om bisatser kontrolleras hur
manga bisatser som innehéller negation eller mittfaltsadverbial och i hur manga de
har placerats rétt. Utvecklingen av korrekthetsprocenten f6ljs sedan upp och en
eventuell utveckling analyseras statistisk med hjilp av y>-testet (se Gronroos
2004:148-152).3

Analysen av de skriftliga bildbeskrivningarna gors pé gruppnivd for de
undersokta strukturerna och dven pé individnivd for anvéndningen av inversion.
Analysen pa individniva bygger péd informanternas korrekthetsprocent. Jag har
forutsatt att informanten ska ha anvént inversionen korrekt i 80 % av de
obligatoriska kontexterna for att hen ska kunna anses behirska bruket av inversion.
Samma kriterium har anvénts bl.a. i en studie av Lahtinen och Palviainen (2011).
Procentuella behérskningskriterier har ocksa tillimpats bl.a. av Glahn et al. (2001),
Philipsson (2007), Rahkonen och Hakansson (2008), Eklund Heinonen (2009) och
Paavilainen (2015). Ofta utgar man fran bade 50-procentigt och 80-procentigt
bruk. Jag har ocksd forutsatt att texten ska innehélla minst tre kontexter for
inversion for att man ska kunna berdkna korrekthetsprocenten for bruket av
inversion. Tre kontexter har i vissa studier (t.ex. Lahtinen & Palviainen 2011,
Rahkonen & Haékansson 2008, Paavilainen 2015) anvédnts som kriterium for
systematiskt bruk. Systematiskt bruk forutsdtter ocksd att strukturen ska
forekomma i olika kontexter s& att det inte kan vara friga om helfrasinlérning
(Paavilainen 2015:108).

Placeringen av negationen och mittfaltsadverbial i bisatser kan inte analyseras
pa individniva eftersom det inte forekom tillrackligt manga beldgg. I de muntliga
bildbeskrivningarna gors analysen endast i friga om anvéndningen av inversion, som
analyseras pa gruppnivd, eftersom det inte forekom tillrickligt med beldgg pé
bisatser med negation eller mittféltsadverbial. Korrektheten av dessa strukturer

3% 1 detta test rapporterar jag x>-virdet, frihetsgrader (df) samt p-virdet.
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beskrivs édven 1 forhdllande till informanternas férdighetsnivd eftersom
behédrskningen av omvénd ordfdljd kan fungera som en indikation pa relativt hog
CEFR-nivé (Lahtinen & Palviainen 2011:100).
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14 Analys

I detta kapitel presenteras analyserna av grammatikalitetsbedomningstestet och de
skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna.

Forst visas hur vil informanterna kunde korrigera de meningar som innehaller
ordfoljdsfel och hur de har forklarat korrigeringarna med hjilp av grammatiska
regler.

Sedan presenteras analyserna av fri produktion. I de skriftliga bildbeskrivningarna
analyseras anvéndningen av inversion i huvudsatser och placeringen av negation och
andra mittfaltsadverbial i bisatser. [ de muntliga bildbeskrivningarna analyseras endast
anvindningen av inversion. Utvecklingen av informanternas fardighetsniva i skriftlig
och muntlig fri produktion f6ljs upp med hjilp av CEFR for att kartlagga hur
strukturerna behérskas pa de olika fardighetsnivaerna.

Analyserna av materialet gérs i huvudsak pa gruppniva men &ven delvis pa
individniva.

71 Analys av grammatikalitetsbedomningstestet

I analysen av grammatikalitetsbedomningstestet gor jag skillnad mellan tva typer av
explicit kunskap: analyserad kunskap och metalingvistisk kunskap. I analysen
anvander jag korrigering av felen i testmeningarna som ett test pd analyserad
kunskap och féorklaring av korrigeringarna med hjilp av grammatiska regler som ett
test pa metalingvistisk kunskap.

Jag inleder analysen med att presentera korrekthetsprocenten for alla
testmeningarna pa gruppniva for att ge en helhetsbild av utvecklingen. Sedan
redogdr jag ndrmare for hur informanternas korrigeringar och forklaringar forhéller
sig till varandra. Efter det behandlar jag testmeningarna var for sig.

Till sist redogdrs for informanternas prestation enligt podngtalen i testet i borjan av
kursen, i slutet av kursen och ett halvt &r efter kursen. Analysen gors forst pa gruppniva
och sedan pé individniva. Syftet &r att visa hur informanternas kunskaper om ordf6ljden
har utvecklats under kursen. Jag visar ocksd med exempel hur informanterna har
korrigerat de olika testmeningarna och hur de har forklarat korrigeringarna.

Resultaten analyseras forst for hela gruppen, som bestar av de 53 informanter
som deltog i test 1 i borjan av kursen och test 2 i slutet av kursen. Sedan behandlas
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resultaten for delgruppen pa 24 informanter som deltog i alla tre testtillféllen, dvs. i
borjan av kursen i test 1, i slutet av kursen i test 2 och ett halvt ar efter kursen i test
3. Till slut sammanfattas resultaten frdn grammatikalitetsbedomningstestet.

711 Undervisningens effekt pa korrigeringarna och
forklaringarna

I detta avsnitt presenteras hur den explicita undervisningen pa kursen paverkade
informanternas explicita kunskap om ordf6ljden métt med grammatikalitets-
beddmningstestet. Analysen géller bdde den analyserade kunskapen som kommer
fram i1 korrigeringarna och den metalingvistiska kunskapen som kommer fram i
forklaringarna.

7.1.1.1 Undervisningens effekt under kursen

Forst analyseras hur korrekthetsprocenten i grammatikalitetsbedomningstestet
utvecklades under kursen for de 53 informanterna. I testet, som bestod av tio olika
meningar med felaktig ordf6ljd, producerade informanterna 530 svar bade i borjan
av kursen och i slutet av kursen. Svaren inneho6ll bade korrigeringar och forklaringar
till korrigeringarna. I tabell 11 visas korrekthetsprocenten for informanternas
korrigeringar av testmeningarna.

Tabell 11. Korrigeringarna av testmeningarna i test 1 och i test 2 for 53 informanter (f = antalet
svar, % = andelen svar)

test 1 test 2
f % f %
korrigering ratt 278 52,5 386 72,8
fel 252 47,5 144 27,2
totalt 530 100,0 530 100,0

Tabell 11 visar att 52,5 procent av korrigeringarna i test 1 i borjan av kursen var
korrekta, medan 72,8 procent var korrekta i test 2 i slutet av kursen.
Korrekthetsprocenten steg saledes med ca 20 procentenheter och informanterna
kunde alltsa korrigera de felaktiga meningarna béttre i slutet av kursen an i borjan
av kursen. Nir procenttalen i tabell 11 granskas parvis med y*-testet visar det sig att
forbéttringen ér statistiskt signifikant.®® I tabell 12 visas hur vil de 53 informanterna
kunde forklara sina korrigeringar med hjilp av grammatiska regler.

3 ¥2=47,021,df=1,p <0,001
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Tabell 12. Forklaringarna av korrigeringarna i test 1 och i test 2 for 53 informanter

test1 test 2
f % f %
forklaring ratt 162 30,6 270 50,9
fel 368 69,4 260 49,1
totalt 530 100,0 530 100,0

Av tabell 12 framgar att forklaringarna i borjan av kursen (test 1) uppvisade en
korrekthetsprocent pd 30,6 medan korrekthetsprocenten i slutet av kursen (test 2)
uppgick till 50,9. Aven korrekthetsprocenten for forklaringarna steg saledes med ca
20 procentenheter, vilket betyder att informanterna kunde forklara felen béttre i
slutet av kursen &n i bérjan av kursen. En statistisk analys visar att d4ven den hir
forbattringen &r statistiskt signifikant.*®

Av denna analys kan jag dra slutsatsen att explicit undervisning verkar ha en
positiv effekt pa inldrares explicita kunskap ett grammatikalitetsbeddmningstest som
dven miter metalingvistisk kunskap. Detta stimmer 6verens med tidigare studier dér
man undersokt effekten av formfokuserad undervisning pé explicit kunskap i olika
grammatiska test (se t.ex. Norris & Ortega 2000; Goo et al. 2015; se 5.2.1).

I figur 12 visas till slut hur informanternas explicita kunskap om ordféljden
utvecklades i testet enligt korrekhetsprocenten i hela gruppen pé 53 informanter.

80%
70%
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50%
40%
30%
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10%

0%

Korrigering Foérklaring

mTest1 mTest?2

Figur 12. Utvecklingen av korrekthetsprocenten for korrigeringarna och forklaringarna under
kursen for 53 informanter (Antalet svar = 530).

% x2=45573,df =1, p <0,001

128



Analys

Figur 12 visar tydligt att det var ldttare for informanterna att korrigera felen i
meningarna dn att forklara varfor korrigeringen gjordes. Detta gillde bade i1 borjan
av kursen och i slutet av kursen. Det bor noteras att informanternas korrigering och
forklaring granskas oberoende av varandra i denna figur, dvs. att korrigeringen
kunde vara fel trots att forklaringen var ritt. Detta resultat stimmer Gverens med
Greens och Hechts studie (1992) dér de undersokte hur tyska inldrare av engelska
lirde sig regler om grammatik och hur de kunde tillimpa dem i korrigeringar. Aven
i deras studie lyckades informanterna battre med korrigeringarna &n med att ange
reglerna. De kunde ange korrekt regel endast i 46 % av fallen medan de kunde
korrigera felen i 78 % av fallen. (Green & Hecht 1992:176; se dven 5.2.4.)

7.1.1.2 Hallbarheten av undervisningens effekt

Ett halvt ar efter att kursen var avslutad gjorde en delgrupp pé 24 informanter
grammatikalitetsbedomningstestet en tredje gang. Testet genomfordes for att se om
undervisningens effekt var bestdende efter kursens slut, om effekten hade forsvagats
eller om den mojligen kom fram fOrst senare, s att resultatet var béttre ett halvt ar
senare @n i slutet av kursen. Resultaten analyseras pa gruppnivd vid alla tre
testtillfdllena. De 24 informanterna ingar ocksa i hela gruppen pa 53 informanter.
Det totala antalet givna svar per testomgang ar nu 240. I tabell 13 redogdors for hur
dessa informanter lyckades med korrigeringen av testmeningarna.

Tabell 13. Korrigeringarna av testmeningarna i test 1, test 2 och test 3 for 24 informanter

test 1 test 2 test 3
f % f % f %
korrigering ratt 140 58,3 180 75,0 165 68,8
fel 100 41,7 60 25,0 75 31,3
totalt 240 100,0 240 100,0 240 100,0

I tabell 13 kan man utlésa att 58,3 procent av korrigeringarna var korrekta i test 1 i
delgruppen. Andelen korrekta korrigeringar steg med ca 17 procentenheter till 75,0
i test 2. Aven i delgruppen kunde informanterna alltsa korrigera ordfoljdsfelen bittre
i slutet av kursen &n i borjan av kursen. Forbéttringen dr ndgot mindre 4n i hela
gruppen, men delgruppen presterade & andra sidan béttre &n hela gruppen i bade test
1 och test 2 (24: 58,3 — 75,0 jfr 53: 52,5 — 72,8). Ett halvt ar efter kursen sjonk
korrekthetsprocenten med 6,3 procentenheter till 68,8 procent. Aven om
korrekthetsprocenten sjonk en del var den dndé hogre &n i borjan av kursen.
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Nir procenttalen i tabellen granskas med y*-testet visar det sig att forbéttringen
mellan test 1 och test 2 ér statistiskt signifikant p4 samma sitt som i hela gruppen.’
Aven om resultatet var nigot sdmre ett halvt &r efter kursen dr den senare
utvecklingen inte statistiskt signifikant enligt x*-testet.*®

I tabell 14 presenteras hur vél de 24 informanterna lyckades forklara sina
korrigeringar.

Tabell 14. Forklaringarna av korrigeringarna i test 1, test 2 och test 3 for 24 informanter

test 1 test 2 test 3
f % f % f %
forklaring ratt 90 37,5 137 57,1 120 50,0
fel 150 62,5 103 42,9 120 50,0
totalt 240 100,0 240 100,0 240 100,0

Som framgér av tabell 14 var 37,5 procent av forklaringarna korrekta i delgruppen i
borjan av kursen (test 1). Delgruppen presterade sdlunda nagot béttre &n hela gruppen
(30,6). I slutet av kursen (test 2) steg korrekthetsprocenten till 57,1, vilket ocksé &r
ndgot hogre #n for hela gruppen (50,9). Aven i delgruppen blev informanterna
sdledes bittre pa att forklara sina korrigeringar med grammatiska regler under
kursen. Deras metalingvistiska kunskap forbattrades lika mycket som hela gruppens,
dvs. med ca 20 procentenheter. Forbittringen ér statistiskt signifikant.>

Ett halvt ar efter kursen klarade informanterna i delgruppen inte av uppgiften
lika bra, utan korrekthetsprocenten for forklaringarna sjonk med 7 procentenheter
till 50 procent, vilket dock inte ér en statistiskt signifikant utveckling.** Det finns
dock en tendens till att ocksd den metalingvistiska kunskapen forsvagas med tiden,
men korrekthetsprocenten #r #ndd hogre #n i borjan av kursen. Aven R. Ellis och
Shintani (2014:103) har papekat att explicit kunskap om grammatik, i likhet med
andra deklarativa fakta, latt gloms bort. Detta stimmer 6verens med metaanalyser
som har visat att effekten av formfokuserad undervisning &r relativt héllbar &ven om
den forsvagas en del med tiden (Norris & Ortega 2000; Goo et al. 2015; se 5.2.1).

Informanterna 1 delgruppen behérskade korrigeringen av fel béttre &n
forklaringen pa samma sétt som informanterna i hela gruppen, vilket framgér av figur
13.

3 %2=15,000,df=1,p < 0,001
¥ 42=2319,df=1,p=0,128

3 ¥2=18,463,df=1,p <0,001
40 42=2420,df=1,p=0,120
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Figur 13. Utvecklingen av korrekhetsprocenten for korrigeringarna och férklaringarna under
kursen och efter kursen for 24 informanter (Antalet svar = 240).

Delgruppen klarade sig nagot béttre i uppgiften jamfort med hela gruppen. Detta
gillde bade korrigeringarna och forklaringarna. Denna skillnad kan mdjligen
forklaras med informanternas bakgrund. Om man utgir fran vitsordet i
studentexamen hade informanterna i delgruppen némligen béttre baskunskaper i
svenska dn den totala gruppen.

7.1.1.3  Sammanfattning av undervisningens effekt och férhallandet till
tidigare forskning

Béde vid korrigeringar och forklaringar antas informanterna i huvudsak anvénda
explicit kunskap. Korrigeringar av grammatiskt felaktiga meningar antas forutsétta
analyserad kunskap. Forklaringar av korrigeringarna med hjilp av grammatiska
regler antas ddremot forutsitta att informanten tillimpar sin metalingvistiska
kunskap. Analyserna pa gruppnivd visar att korrekthetsprocenten bade for
korrigeringarna och for forklaringarna forbéttrades signifikant under kursen. I
delgruppen som gjorde testet en tredje géng forsvagades dock béda kunskaperna
under halvéaret efter kursen. Korrekthetsprocenten for forklaringarna sjonk lite mera
an korrekthetsprocenten for korrigeringarna, men den senare utvecklingen &r inte
statistiskt signifikant. Dock dr nivén pé bada fortfarande hogre én i borjan av kursen.

Tidigare har det visat sig att undervisningens effekt pa explicit kunskap &r ritt
héllbar och mina resultat verkar stoda detta. Norris och Ortegas (2000) metaanalys
av undersokningar fran 1980 till 1998 visar att grammatikundervisning har en positiv
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inverkan pd andraspraksinldrning, &tminstone i olika grammatiska test, och att
undervisningens effekt &r relativt hallbar. Senare har Goo et al. (2015) kommit fram
till samma resultat i sin metaanalys. Aven i Akakura (2012:25) var effekten pa
explicit kunskap héllbar.

Man maste dock ta i beaktande att 4ven andra faktorer 4n undervisningen kan ha
paverkat resultatet. Jag hade t.ex. inte ndgon kontrollgrupp som skulle ha genomfort
testet vid tre olika tidpunkter utan att fd undervisning i svenska. I tillagg till detta
hade 92 % (22 studerande) av de informanter som deltog i det tredje testet anvént
svenska pé nagot sitt efter kursen (se 6.1.1). Det gar alltsa inte att utesluta att dven
detta kan ha bidragit till att upprétthalla deras explicita kunskap om svenskans
ordfoljd. Att informanterna genomforde exakt samma test tre ganger kan ytterligare
ha paverkat resultatet, &ven om de inte fick veta de korrekta svaren mellan testen.

Analysen visar ocksé att informanterna hade svagare metalingvistik kunskap an
analyserad kunskap. Detta resultat stimmer dverens med Greens och Hechts studie
(1992) diar de undersokte hur tyska inldrare av engelska lirde sig regler om
grammatik och hur de kunde tillimpa dem i korrigeringar. Aven i deras studie
lyckades informanterna béttre med korrigeringarna 4n med att forklara
korrigeringarna med hjilp av grammatiska regler. (Green & Hecht 1992:176.)

Den laga korrekthetsprocenten for forklaringarna i min studie kan atminstone
delvis tdnkas bero pa att inldrare séllan behdver ange grammatiska regler 4ven om
undervisningen &r explicit och formfokuserad — de 4r helt enkelt inte vana vid att
ange regler dven om de kan tillimpa dem. Simard et al. (2007) péapekar att
prestationen i en metalingvistisk uppgift diar inldrare skall ange regler om
andraspréket kan paverkas av hurdan undervisning de har fatt. Bristen pa 6vning i
att reflektera Over spraket kan leda till att den underliggande metalingvistiska
kunskapen inte kommer fram (Simard et al. 2007:519). Tomita (2018) foreslar att
inldrare kunde diskutera (eng. /anguaging) tillsammans om de ogrammatiska
meningar som de har producerat och hur de borde korrigeras for att 6ka den
metalingvistiska kunskapen.

R. Ellis (2015a:419) pépekar att explicit kunskap inte alltid &r deklarativ utan att
inldrare kan vara medvetna om regler utan att kunna verbalisera dem. Aven i
Macaros och Mastermans studie (2006:318) framgick det att informanternas
formaga att verbalisera regler inte forbéttrades under en intensivkurs i franska, dven
om de blev béttre pa att korrigera fel i ogrammatiska testmeningar. Enligt dem
(Macaro & Masterman 2006:319) kan man inte veta om informanterna anlitade
explicita regler som de hade fatt ldra sig under kursen eller om de endast anlitade sin
intuition (dvs. den implicita kunskapen) i korrigeringarna (se 5.2.4). Detta ar ocksa
mojligt i friga om mina informanter.
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7.1.2 Relationen mellan korrigeringarna och férklaringarna
pa gruppniva

Aven om inldrare ofta har svarigheter med att tala om sin explicita kunskap anser R.
Ellis (t.ex. 1993:93) att explicit kunskap ofta utvecklas tillsammans med
metalingvistisk kunskap. Dérfor analyserar jag i detta avsnitt hur den analyserade
kunskapen som kom fram i korrigeringarna av ordfoljdsfelen och den
metalingvistiska kunskapen som behovdes i forklaringarna av korrigeringarna
forhéller sig till varandra i grammatikalitetsbedomningstestet.

Informanternas svar har delats in i fyra kategorier for analysen: 1) svar dir bade
korrigeringen och forklaringen ar korrekt, 2) svar dir bade korrigeringen och
forklaringen ir fel, 3) svar dér korrigeringen ir réitt men forklaringen ar fel och 4)
svar dir korrigeringen ar fel men forklaringen &r rétt. Relationen mellan
korrigeringen och forklaringen i grammatikalitetsbedomningstestet studeras forst pa
gruppniva for de 53 informanterna och sedan for de 24 informanterna i delgruppen.

7.1.2.1 Utvecklingen under kursen

Indelningen av informanternas totalt 530 svar i de fyra olika kategorierna visar att
den vanligaste svarskategorin i borjan av kursen var (2) “bada fel” (45,5 %) medan
den i slutet av kursen var (1) ”bada ratt” (49,4 %). Andelen svar dar informanterna
behédrskade bade korrigeringen och forklaringen Okade sédledes under kursen,
samtidigt som andelen svar dir informanterna inte kunde ndgondera sjonk. De Gvriga
andelarna behdlls pa néstan samma niva. Kategorin (4) “korrigering fel, forklaring
ritt” var den minsta vid bada tidpunkterna. S&lunda tycks analysen pé gruppniva tyda
pa att den analyserade kunskapen och den metalingvistiska kunskapen utvecklades
parallellt hos informanterna. Detta stoder R. Ellis (1993:93) uppfattning om att dessa
tva ofta utvecklas tillsammans. I tabell 15 presenteras hur svaren fordelar sig mellan
de fyra kategorierna.

Tabell 15. Relationen mellan korrigeringarna och forklaringarna i test 1 och test 2 for 53

informanter
test 1 test 2

f % f %
(1) bada ratt 151 28,5 262 49,4
(2) bada fel 241 45,5 136 25,7
(3) korrigering ratt 127 24,0 124 23,4
(4) forklaring ratt 11 2,1 8 1,5
totalt 530 100,1 530 100,0
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I figur 14 illustreras andelen av olika slag av svar i test 1 och test 2. K star for
korrigering och f for forklaring, och + anger korrekt svar och — felaktigt svar.

Test 1 45,5 % 24,0 % 2,I%
Test 2 257 % 234 % 1,I%

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
m +k, +f m -k, -f = +k, -f m -k, +f

Figur 14. Relationen mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 1 och test 2 fér 53
informanter.

Som framgar av figur 14 var det i test 1 vanligast med svar dir informanterna varken
kunde korrigera eller forklara korrigeringen med hjilp av grammatiska regler (45,5
%). I slutet av kursen i test 2 var det ddremot vanligast att informanterna behérskade
dem béda (49,4 %).

I exempel 14 presenteras den mest typiska utvecklingen fran borjan av kursen
till slutet av kursen. Informant K7 kunde forst varken korrigera felet i testmeningen
eller beritta vad som var fel i den, men i slutet av kursen kunde hon gora bade och.

(14) Testmening *Jag kdnner en liten flicka som dter aldrig glass.
Test 1 (K7)
*Jag kanner liten flickan som éter aldrig glass. (0 p)
Ingen forklaring (0 p)
Test 2 (K7)
Jag kdnner en liten flicka som aldrig &ter glass. (2 p)

Sivulauseessa liikkuva méire ennen pred. KONSUKIEPRE. (2 p)
[I bisatsen den rorliga bestimningen fore predikatet KONSUKIEPRE
(subjunktion-subjekt-negation-predikat)].

Informant K7 korrigerade testmeningen fel i borjan av kursen. Hon noterade inte alls
felet i ordfoljden utan hon &ndrade substantivets species, vilket dock var fel. I slutet
av kursen kunde hon bade korrigera felet och forklara korrigeringen med
pedagogiska grammatikregler som gavs pa kursen: dels anvéinde hon de grammatiska
termerna rorlig bestimning och predikat, dels angav hon tumregeln konsukiepre som
hade anvints i samband med undervisningen (se 6.1.2). I bérjan av kursen fick hon
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inga podng fOr sitt svar, men i slutet av kursen fick hon tvd poédng for béade
korrigeringen och forklaringen i den hér testmeningen.

Utgaende fran denna analys ser det ut som om den analyserade kunskapen och
den metalingvistiska kunskapen utvecklas hand i hand. Men det var ocksa ganska
vanligt att informanten kunde korrigera felet i en mening utan att kunna ange korrekt
forklaring till varfér meningen var fel. Andelen sadana svar var ca en fjardedel i bada
testen (test 1: 24,0 %; test 2: 23,4 %). Ett sddant fall presenteras i exempel 15 nedan.

(15) Testmening *Hur mdnga timmar du tittar pa TV pd kvillarna?
Test 1 (K13)
Hur ménga timmar tittar du pa TV pé kvillarna? (2 p)
Sivulauseessa subjekti ja predikaatti vaihtavat paikkaa. (0 p)
[Subjektet och predikatet byter plats i bisatsen. ]
Test 2 (K13)
Hur ménga timmar tittar du pa TV pa kvillarna? (2 p)

Kysymyssana lauseen alussa muuttaa sivulauseen sanajérjestyksen niin, ettd
verbi tulee ennen substantiivia. (0 p)

[Frageordet i borjan av meningen dndrar ordfdljden i bisatsen s att verbet
kommer fore substantivet.]

Informant K13 korrigerade meningen ritt bdde i borjan och i slutet av kursen, dven
om hennes forklaring inte var korrekt. Hennes metalingvistiska kunskap var vag: hon
anvénde fel termer, substantiv i stillet for subjekt, och hon angav att meningen ar en
bisats i stéllet for en frigesats. Hon var dock medveten om att ordféljden &r fel men
for att f4 podng godkindes endast korrekta termer (se 6.2.2.1). R. Ellis (2005:149)
anser att explicit kunskap ofta &r inexakt, inkorrekt och inkonsekvent jaimfort med
implicit kunskap, vilket kan leda till att inlérare snarare har aningar om hur vissa
regler fungerar &n en klar forstaelse for dem (se 4.3.2). Detta stimmer bra dverens
med informantens prestation i exempel 15.

Den sista svarstypen, dér informanten endast hade metalingvistisk kunskap om
en regel var mycket ovanlig i mitt material (test 1: 2,1 %,; test 2: 1,5 %). I stillet ar
det typiskt att informanterna ocksé kunde korrigera meningen om de kénde till
regeln. Det ér saledes ytterst sillsynt att en informant kan ange varfoér en mening &r
fel utan att kunna korrigera felet i meningen. [ exempel 16 visar jag ett sidant fall.

(16) Testmening *Jag undrar vem kom in just.
Test 1 (M6)
*Jag undrar vem kom in just. (0 p)

Ingen forklaring (0 p)
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Test 2 (M6)
*Jag undrar om vem kom in just. (0 p)

Epésuora kysymyslause. (1 p)
[Indirekt fragesats.]

I borjan av kursen kunde informant M6 varken korrigera meningen eller forklara
varfor den var fel. I slutet av kursen lade informant M6 mérke till att det var fraga
om en indirekt fragesats, men han kunde dnda inte ritta meningen korrekt, dvs.
infoga platshéllaren som 1 den indirekta fragesatsen. I stillet lade han till ordet om 1
meningen. I det hdr exemplet dr det friga om en struktur som hor till de allra sista
som tilldgnas av inldrare av svenska som andrasprdk och som dérfor anses vara svar
att lara sig (se 3.2.2). Sa ar fallet dven i min studie dir denna testmening
genomgdende behirskades allra samst (se 7.1.3.2).

7.1.2.2 Utvecklingen efter kursen

I detta avsnitt visas hur relationen mellan analyserad explicit kunskap och
metalingvistisk kunskap utvecklades efter kursen i delgruppen pa 24 informanter. I
tabell 16 presenteras hur de olika svaren fordelade sig pé de fyra kategorierna i borjan
av kursen, 1 slutet av kursen och ett halvt ar efter kursen.

Tabell 16. Relationen mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 1, test 2 och test 3 fér 24

informanter
test 1 test 2 test 3

f % f % f %
(1) bada ratt 86 35,8 134 55,8 117 48,8
(2) bada fel 96 40,0 57 23,8 72 30,0
(3) korrigering ratt 54 22,5 46 19,2 48 20,0
(4) forklaring ratt 4 1,7 3 1,3 3 1,3
totalt 240 100,0 240 100,1 240 100,1

Fordelningen av de olika svaren &r i linje med svaren for hela gruppen. I borjan av
kursen var den vanligaste svarskategorin (2) ”bada fel” dven i delgruppen (40 %). 1
slutet av kursen fanns det dock mest svar (55,8 %) i kategorin (1) ’bada ritt”. Ett
halvt ar senare var andelen svar i kategorin (1) ”bada rétt” fortfarande hogre (48,8
%) an andelen svar i kategorin (2) ”bada fel” (30 %). Andelen svar i kategorin (1)
”béda rétt” hade dock sjunkit nagot medan svaren i kategorin (2) ’bada fel” hade
stigit.
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Andelen svar i kategorin (3) “’korrigering rétt, forklaring fel” var en femtedel (ca
20 %) bade i borjan och i slutet av kursen, liksom i hela gruppen. Den behdlls ocksa
pa samma niva dven efter kursen. Andelen svar i kategorin (4) “korrigering fel,
forklaring réatt” var mycket lag ocksé i denna grupp.

Ocksa analysen av resultaten i delgruppen visar alltsa att analyserad kunskap och
metalingvistisk kunskap utvecklas hand i hand. Undervisningens effekt férsvagades
dock négot i delgruppen under halvaret efter kursen. I figur 15 presenteras relationen
mellan korrigeringarna och forklaringarna for de 24 informanterna som deltog i de
tre testen.

Test 1 40,0 % 22,5 % I1,7 %
Test 2 23,8 % 19,2 % I 1,3%
Test 3 30,0 % 20,0 % I 1,3 %

0,0 % 20,0 % 40,0 % 60,0 % 80,0 % 100,0 %

m +k, +f m -k, -f +k, -f ® -k, +f

Figur 15. Relationen mellan korrigeringarna och forklaringarna i de tre testen for 24 informanter.

Figur 15 visar att andelen svar dédr informanten bade kunde korrigera felet och
forklara korrigeringen med ritt regel 6kade under kursen (test 1: 35,8 %; test 2: 55,8
%) medan andelen svar déir informanten inte kunde ndgondera minskade (test 1: 40,0
%; test 2: 23,8). Andelen svar dir informanten endast kunde korrigera felet utan att
ange korrekt forklaring behdlls pa ungefar samma nivd under kursen (test 1: 22,5 %;
test 2: 19,2 %). Andelen svar dir informanten endast kunde ange rétt forklaring var
mycket liten bade i borjan och i slutet av kursen (testl: 1,7 %; test 2: 1,3 %).

Informanternas kunskaper forsvagades dock ndgot efter kursen som framgar av
figur 15. Mellan test 2 och test 3 minskade andelen svar dér informanten bade kunde
korrigera felet och ange korrekt regel (test 2: 55,8 %; test 3: 48,8 %), medan andelen
svar dir man inte kunde nagondera 6kade nagot (test 2: 23,8; test 3: 30,0%). Men
ocksa i test 3 var andelen svar dér informanten behérskade bade korrigeringen och
forklaringen &nda storst.

I exempel 17 visas ett fall dir informanten ett halvt &r senare hade glomt sddant
som han hade lart sig under kursen, vilket skedde for en del av informanterna. Efter
kursen i test 2 visste informant M48 att det &r friga om en huvudsats i testmeningen
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*Vi skulle trdffas vid torget men han inte kom. Ett halvt ar efter kursen trodde han
dock att men inleder en bisats, trots att han korrigerade ordf6ljden rétt.

(17) Testmening *Vi skulle trdffas vid torget men han inte kom.
Test 1 (M48)
Vi skulle tréffas vid torget men han inte kom. (0 p)
Ingen forklaring (0 p)
Test 2 (M48)
Vi skulle tréffas vid torget men han kom inte. (2 p)

PL +PL (1 p)
[Huvudsats + huvudsats.] (informanten hade markerat dem i meningen)

Test 3
Vi skulle triffas vid torget men han kom inte. (2 p)

Sivulauseen sanajérj. (0 p)
[Bisatsordfoljd.] (informanten hade markerat var den inleds)

I borjan av kursen godkinde informanten M48 bisatsordf6ljden i men-satsen men
han kommenterade inte satstypen. Han angav inte heller ndgon regel och darfor fick
han noll poéng i test 1. I slutet av kursen i test 2 korrigerade han meningen rétt och
fick dé tva poédng for korrigeringen. Han lade dven marke till att det var fraga om tva
huvudsatser, men eftersom han inte kommenterade negationens placering fick han
endast en podng. Ett halvt &r senare i test 3 var korrigeringen fortfarande ritt men da
ansdg han att det var frdga om en bisats, vilket resulterade i tvd podng for
korrigeringen men noll poéng for forklaringen. Enligt honom sjélv hade han inte
anvént svenska sedan kursen.

7.1.2.3 Sammanfattning av relationen mellan korrigeringarna och
forklaringarna samt forhallandet till tidigare forskning

I en stor del av informanternas svar var bade korrigeringen och forklaringen ritt,
vilket visar att det finns en positiv korrelation mellan dessa tva typer av explicit
kunskap i mitt material. Analysen visar ocksé att den explicita undervisningen under
kursen hade en positiv effekt pa utvecklingen av bade den analyserade och
metalingvistiska kunskapen, eftersom andelen svar diar bada uppgifterna hade 16sts
ratt okade under kursen. Effekten var ocksa relativt langvarig dé andelen informanter
som bade kunde korrigera felen och forklara korrigeringen med en grammatisk regel
hade minskat endast lite ett halvt ar efter kursen.
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Testet visar att informanterna néstan alltid kunde korrigera felet om de kénde till
och kunde verbalisera den grammatiska regeln. Men det visade sig ocksa att
behdrskningen av en relevant regel inte var en nddvandig forutsittning for att man
skulle klara av att korrigera ett ordfoljdsfel rétt. I ca en fjardedel av uppgifterna kunde
informanterna korrigera felen utan att kunna forklara korrigeringarna med en regel.
Andelen var densamma bade i borjan och i slutet av kursen, och i delgruppen ett halvt
ar efter kursen. Detta visar att analyserad kunskap inte alltid forutsétter metalingvistik
kunskap eller kan mdjligen &ven tyda pa bruket av implicit kunskap i vissa fall.

Ett liknande resultat framkommer i Green och Hecht (1992) som har analyserat
forhéallandet mellan korrigeringar och forklaringar pad samma sétt som jag. Deras
hypotes var att informanterna inte skulle kunna korrigera grammatiska fel utan att
ha tillgéng till relevanta regler. Deras informanter gav dock fel regel i 70 % av fallen
de klarade av att korrigera, och 1 55 % av fallen gav de ingen regel alls trots att de
kunde korrigera felet (Green & Hecht 1992:176). I mitt material har jag inte
analyserat skillnaden mellan ingen regel alls och fel regel, utan alla dessa fall har
bedomts som fel.

Green och Hecht (1992:176) tolkade sina resultat som sé att det inte finns nagot
enkelt forhéllande mellan behdrskningen av explicita regler och formagan att
korrigera grammatiska fel. De diskuterade rent av mdjligheten att det kanske inte alls
var en regel som ledde till korrekt korrigering utan att korrigeringarna gjordes
utgéende fran inldrarnas intuition, dvs. deras implicita kunskap (Green & Hecht
1992:178).

Det &r viktigt att komma ihdg att en inldrare kan ha bade explicit och implicit
kunskap om samma fenomen och att dessa kunskaper kan samverka (se t.ex. Ellis,
R. 2015a; de Jong 2005; 5.2.2). Det ar t.ex. mdjligt att informanten K13 i exempel
15 ovan forst anlitade sin implicita kunskap i korrigeringen men sedan atergick till
sin explicita kunskap ndr hon skulle analysera meningen och forklara vad som var
fel i den. Bialystok (1979:98) anser att detta sker i den har typen av uppgifter (se
6.2.2.1.1). Det gar inte heller att utesluta att hon kan ha haft automatiserad explicit
kunskap om en regel som hon anvént i korrigeringen. Automatiserad explicit
kunskap gar inte helt att skilja fran implicit kunskap eftersom den ér tillgdnglig pa
samma satt som implicit kunskap (se diskussionen 4.3.3).

Enligt Han och R. Ellis (1998:18) visar Greens och Hechts (1992) resultat att
metasprak, dvs. formagan att tala om ett sprak, inte dr nédvandigt for grammatisk
korrekthet. I deras egen studie (Han & Ellis R. 1998:18-19) kom det fram att
analyserad kunskap, dvs. medvetenheten om hur grammatiska strukturer fungerar i
spraket, ddremot kan spela en viktig roll. Greens och Hechts (1992) studie visar dock
en forhallandevis stark korrelation mellan kunskapen om regler och férmagan att
korrigera fel. Inldrarna i deras studie kunde ndmligen korrigera felen 1 97 procent av
de fall ddr de kunde den aktuella regeln. Min studie ger liknande resultat: i boérjan av
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kursen kunde informanterna i hela gruppen korrigera felet 1 93,2 procent av de fall
dar de kunde regeln och i slutet av kursen var denna andel 97 procent. Det var alltsa
ytterst séllan som rétt forklaring inte ledde till ritt korrigering. Samma tendens fanns
i delgruppen i de tre testen (test 1: 95,6 %; test 2: 97,8 %; test 3: 97,5 %).

Utgéende frén mina resultat &r jag benégen att dela R. Ellis (2015a) uppfattning.
Explicit kunskap behdver inte innebira metalingvistisk kunskap, dvs. en formaga att
forklara ett fel eller en korrigering med hjélp av korrekta grammatiska regler. Det ar
alltsd mojligt att ha analyserad kunskap om en regel utan ha metalingvistisk kunskap
om den, dvs. utan att kunna verbalisera den. Det gir inte heller att utesluta
mojligheten att en inldrare anlitar badde explicit och implicit kunskap samtidigt.
Dessutom ér det inte mojligt att helt skilja mellan explicit och implicit kunskap,
eftersom explicit inldrd kunskap mdjligen kan proceduraliseras och d& komma att
likna implicit inlérd kunskap (se avsnitt 5.1.2). Det gér dirfor inte att med sékerhet
testa dessa tva typer av kunskap hos inldrare separat.

Utgdende frén resultaten i detta avsnitt kan man dra slutsatsen att metalingvistisk
kunskap stodjer inldrares analyserade kunskap. Mina informanter kunde néstan alltid
korrigera felet om de kunde den korrekta grammatiska regeln. Utvecklingen mellan test
1 och test 2 visade att bdda typerna av explicit kunskap utvecklades hand i hand. Den
explicita undervisningen pa kursen visade sig ha en positiv effekt pa inldrningen av bade
metalingvistisk och analyserad kunskap, eftersom inlérarna fick klart béttre resultat i
slutet av kursen 4n i borjan av kursen. Inlérningen var ocksa rétt bestdende, eftersom
delgruppen fick néstan lika bra resultat ett halvt &r efter kursen som i slutet av kursen.

7.1.3 Utvecklingen i de enskilda testmeningarna och
inlarningens hallbarhet pa gruppniva

For att utreda vilken effekt den explicita undervisningen om ordféljden hade pa
informanternas prestation i de enskilda testmeningarna analyseras ocksd hur
informanternas kunskaper utvecklades i de tio testmeningarna var for sig.

I denna analys utgér jag frin tidigare studier om inldrningen av ordfdljden i
svenska som andrasprik (Bolander 1988a, 1988b; Hyltenstam 1977, 1978;
Philipsson 2007; Paavilainen 2015; se dven 3.2). I analysen av testmeningarna utgar
jag fran tre olika kategorier: 1) testmeningar om inversion i péstdendesatser, 2)
testmeningar om fragekonstruktioner samt 3) testmeningar om placeringen av
negation och andra mittfédltsadverbial. Syftet ar att forsoka hitta forklaringar till
varfor en del testmeningar behérskades béttre dn andra och varfér undervisningen
mojligen paverkar formdgan att korrigera och forklara ordfoljdsfel i olika
testmeningar i olika grad.

For att analysera i vilka testmeningar informanterna klarar sig bést respektive
sdmst ordnas testmeningarna frn den svéraste till den léttaste utgaende fran andelen
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svar dar bade korrigeringen och forklaringen ar korrekt i test 2. Materialet ger dock
inte rum for kvantitativa analyser eftersom andelarna i de enskilda testmeningarna
forblir for smé for statistiska analyser.

7.1.3.1 Testmeningar om inversion

I mitt material ingdr tva testmeningar i pastiendeformade satser dér inversionen
saknas och informanterna skulle tillimpa inversionsregeln i korrigeringen: 1a */ fjol
vi reste till Norge (— 1 fjol reste vi till Norge) och 1b *Om jag hade pengar jag
skulle resa utomlands (— Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands).

I figur 16 presenteras hur tillimpningen av inversionsregeln utvecklades i dessa
tva testmeningar for de 53 informanterna. Andelen informanter som fick bide
korrigeringen och forklaringen ritt anges med lila i figuren. Med svart anges andelen
informanter som endast kunde korrigera meningen men inte forklara korrigeringen,
med gront andelen informanter som inte kunde nagondera och med rott andelen
informanter som endast kunde ange en grammatisk regel utan att kunna tillimpa den.
Den testmening som informanterna behérskade bést i test 2 har placerats langst ner i
figuren.

Test 1 (1b) *Om jag hade pengar jag skulle _
resa utomlands. 30 36 b
Test 2 (1b) *Om jag hade pengar jag skulle 110
resa utomlands.
Test 1 (1a) *I fjol vi reste till Norge. 112

Test 2 (1a) *I fjol vi reste till Norge. 19 |

0 20 40 60 80 100

mk+, f+ mk+, f- wmk- f- m k-, f+

Figur 16. Testmeningar om inversion i pastdendesatser for 53 informanter.

Som framgar av figur 16 var testmening la */ fjol vi reste till Norge som inleds med
ett adverb nagot lattare for informanterna an testmening 1b *Om jag hade pengar
Jjag skulle resa utomlands dir en huvudsats inleds med en spetsstilld bisats. Aven
flera andra undersokningar visar att inversionen &r svarare dé satsen inleds med en
bisats 4n da den inleds med ett enkelt adverb (se 3.2.1).

I slutet av kursen kunde alla informanter korrigera testmening 1a rétt och 81 %
av dem kunde dven forklara vad som var fel i meningen. Testmening 1b behirskades
inte lika bra da 89 % av informanterna lyckades korrigera den och 55 % av dem
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kunde ange korrekt forklaring till korrigeringen. I testmening la 6kade andelen
informanter som kunde korrigera felet med 14 procentenheter fran 86 % i forsta testet
till 100 % 1 andra testet. I testmening 1b 6kande denna andel med 25 procentenheter
frén 64 % till 89 %.

For att belysa utvecklingen av korrigeringarna och forklaringarna visas i
exempel 18 hur dessa forbattrades under kursen for informant K4 i testmening 1b.

(18) Testmening *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands.

Test 1 (K4)
*Om jag hade pengar jag skulle resa till utomlands. (0 p)

Prepositio puuttuu, muukin lause ehké véérin mutta en osaa korjata. (0 p)
[Prepositionen fattas, resten av meningen &r kanske ocksa fel men jag kan inte
korrigera.]

Test 2 (K4)
Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. (2 p)

Jos padlause tulee sivulauseen jélkeen, on sanajérjestys kddnteinen. (2 p)
[Om huvudsatsen kommer efter bisatsen ér ordf6ljden omvénd.]

I borjan av kursen kunde informanten varken korrigera testmeningen ritt eller
forklara felet i meningen men i slutet av kursen behérskade hon béda.

Aven i delgruppen pé 24 informanter hade explicit undervisning en positiv effekt,
och alla kunde korrigera testmeningen 1la rétt i slutet av kursen. Ett halvt &r senare
sjonk andelen informanter som ocksa kunde ange korrekt forklaring frén 92 % till 79
% men alla kunde fortfarande korrigera felet i testmeningen. I figur 17 presenteras hur
delgruppen pé 24 informanter behérskade inversionsregeln i de tre testen.

Test 1 (1b) *Om jag hade pengar jag skulle Y
resa utomlands.
Test 2 (1b) *Om jag hade pengar jag skulle 130
resa utomlands.
Test 3 (1b) *Om jag hade pengar jag skulle
resa utomlands.
Test 1 (1a) *I fjol vi reste till Norge.

Test 2 (1a) *I fjol vi reste till Norge.

Test 3 (1a) *I fjol vi reste till Norge.

o

20 40 60 80 100

mk+, f+ mk+, f- wmk- f- m k-, f+

Figur 17. Testmeningar om inversion i pastdendesatser for 24 informanter.
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Som framgér av figur 17 behérskades testmening 1a béttre &n testmening 1b dven i
delgruppen och sa var fallet ocksa ett halvt ar efter kursen. I testmening 1b hade
undervisningen endast en svag en positiv effekt pa delgruppen, men utvecklingen
efter kursen ar intressant. Andelen informanter som kunde korrigera felet fortsatte
ndmligen att 0ka efter kursen, d&ven om andelen informanter som ocksd kunde
forklara korrigeringen minskade nagot. Enligt Hyltenstam (1978:36) &r regeln om
inversion svar att ldra sig, men utvecklingen géar snabbt framat nir man vl har gjort
det vilket kommer fram dven i mitt material.

Utgéende frn analysen kan man konstatera att inversionen redan fran borjan
behirskades pa en ganska hog niva. Undervisningen hade dock en positiv effekt pa
tillimpningen av inversionsregeln i1 bada testmeningarna och de flesta informanter
behirskade regeln efter kursen. Ett halvt ar senare dr undervisningens effekt hallbar
i korrigeringen, medan andelen informanter som ocksd kunde forklara
korrigeringen sjonk négot efter kursen. Att s& manga redan fardigt behérskade
strukturen kan tyda pa att de kanske dven hade implicit kunskap om bruket av
inversion. Enligt R. Ellis och Shintani (2014:103) gléms inte implicit kunskap lika
14tt nér den en géng har blivit tillignad medan deklarativa fakta om grammatik l4tt
gloms bort.

Det faktum att mina informanter behédrskade inversionsregeln nagot béttre efter
ett adverb dn efter en spetsstilld bisats stoder resultaten fran tidigare studier. Ocksa
andra studier har visat att inversionsregeln &r svérast att behérska efter satsinledande
bisatser (se 3.2.1).

7.1.3.2  Testmeningar om fragekonstruktioner

I mitt material ingick tvd meningar med direkta frageordsfragor, namligen 2a *Hur
mdnga timmar du tittar pd TV pd kvillarna? (— Hur mdnga timmar tittar du pd TV
pd kvdillarna?) och 2b Vart du skulle vilja resa denna sommar? (— Vart skulle du
vilja resa denna sommar?) ddr inversionen fattades. Dessutom ingick i testet en
indirekt frageordsfraga, 2c *Jag undrar vem kom in just (— Jag undrar vem som
kom in just/Jag undrar vem som just kom in), déir subjektsmérket som fattades.

I figur 18 visas hur tillimpningen av korrekt ordf6ljd utvecklades i dessa tre
testmeningar for de 53 informanterna.
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Test 1 (2¢) *Jag undrar vem kom in just.

Test 2 (2c) *Jag undrar vem kom in just.

Test 1 (2b) *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 2 (2b) *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 1 (2a) *Hur manga timmar du tittar pa
TV pa kvéllarna?

Test 2 (2a) *Hur manga timmar du tittar pa
TV pa kvéllarna?

o

20 40 60 80 100

mk+, f+ mk+, f- wk- f- m k-, f+

Figur 18. Testmeningar om fragekonstruktioner fér 53 informanter.

Som framgar av figur 18 hade den explicita undervisningen en positiv effekt.
Testmening 2¢ var Overldgset svarast for informanterna bade i bdrjan av kursen och
i slutet av kursen. I borjan av kursen kunde endast 17 % av informanterna lagga till
ordet som 1 fragebisatsen och bara 6 % kunde dven forklara sin korrigering. I slutet
av kursen kunde 36 % korrigera felet och andelen informanter som ocksa kunde
forklara korrigeringen 6kade med 15 procentenheter till 21 %. Denna testmening var
svar for informanterna, eftersom ocksa placeringen av adverbialet just kunde anses
vara fel, vilket mdjligen ledde till att en del inte lade maérke till avsaknaden av
subjektsmérket som.

De direkta frageordsfragorna 2a och 2b som hade rak ordf6ljd behérskades battre
dn den indirekta fradgesatsen. Andelen informanter som béde kunde ritta
ordfoljdsfelet och forklara sin korrigering var ndgot hogre i mening 2a jamfort med
mening 2b bade i borjan av kursen och i slutet av kursen.*!

I testmening 2b bildades predikatet av ett finit hjdlpverb (skulle) och en
infinitivfras (vilja resa), dvs. av en tredelad verbkedja (skulle vilja resa). Detta kan
mojligen ha lett till att den var svarare for informanterna dn den enklare direkta
frigan 2a. Men verbkedjan kan ocksd upplevas som en helsekvens som
informanterna behandlar som en helhet, varfor det kan ha varit naturligt for dem att
placera de tre verben omedelbart efter varandra (jfr Sundman 2011a).

4 T testmening 2b forekom det ocks ett annat fel till vid testtillféllet. Ordet sommar stod

i bestimd form efter pronomenet denna i testet. Detta kan ha paverkat korrigeringen
och forklaringen for en del av informanterna. (Se ndrmare 6.2.2.1.2.2.)
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I testmening 2a 6kade andelen informanter som dtminstone kunde korrigera felet
fran 79 % till 92 % och i testmening 2b fran 64 % till 87 %. Undervisningen tycks
alltsé ha haft en ndgot storre effekt pd mening 2b med hjélpverb &dn pa mening 2a,
men dnda behdrskades ordféljden i mening 2a med bara ett verb béttre. Detta ar i
linje med Hyltenstams (1978) studie som visar att kontexter med enbart ett
huvudverb i direkta frageordsfrgor (t.ex. Var sitter han?) verkar vara littare for
bruket av inversion &n kontexter med ett hjélpverb (Var vill han sitta?) (se 3.2.2). 1
figur 19 presenteras utvecklingen under och efter kursen for delgruppen pa 24
informanter.

Test 1 (2¢) *Jag undrar vem kom in just.
Test 2 (2c) *Jag undrar vem kom in just.

Test 3 (2c) *Jag undrar vem kom in just.

Test 1 (2b) *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 2 (2b) *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 3 (2b) *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 1 (2a) *Hur manga timmar du tittar pa
TV pa kvéllarna?

Test 2 (2a) *Hur manga timmar du tittar pa
TV pa kvéllarna?

Test 3 (2a) *Hur manga timmar du tittar pa
TV pa kvéllarna?

o
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Figur 19. Testmeningar om fragekonstruktioner for 24 informanter.

Som man kan utldsa av figur 19 var utvecklingen under kursen likadan for
delgruppen som for hela gruppen. Undervisningen hade i bada grupperna en positiv
effekt pd behdrskningen av inversion i fragekonstruktioner. Savil andelen
informanter som behérskade korrigeringen som andelen informanter som ocksa
kunde forklara korrigeringen i de tre testmeningarna kade mellan test 1 och test 2.
Aven ordningsféljden mellan testmeningarna var likadan som for hela gruppen, dvs.
mening 2c¢ behirskades simst medan mening 2a behérskades bést.

Ett halvt &r senare avtog undervisningens effekt i testmeningarna 2c och 2b
eftersom bade andelen informanter som endast kunde korrigera felet och andelen
informanter som behdrskade bade korrigeringen och forklaringen sjonk. Testmening
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2b behérskades till och med litet sémre ett halvt &r senare &n i borjan kursen. Men i
frdga om den ldttaste testmeningen 2a okade andelen informanter som behérskade
bade korrigeringen och forklaringen frédn 75 % till 83 %. Ett halvt ar senare kunde
alla 24 informanter korrigera testmeningen 2a dven om 17 % inte kunde forklara
felet. Utvecklingen fortsatte ddrmed i frdga om den hir testmeningen efter kursen
varfor undervisningen kan anses ha haft en héllbar och dven langvarig effekt pa
inldrningen.

I exempel 19 presenteras ett fall dér informant K13 fick forklaringen rétt forst
ett halvt &r efter kursen i testmening 2a. [ borjan och i slutet av kursen angav hon att
det var fraga om en bisats, &ven om hon redan i borjan av kursen kunde rétta felet i
ordfoljden. Dessutom anviande hon en grammatisk term fel i test 2, ndmligen
substantiv i stéllet for subjekt.

(19) Testmening *Hur mdnga timmar du tittar pa TV pd kvillarna?
Test 1 (K13)
Hur ménga timmar tittar du pd TV pa kvéllarna? (2 p)

Sivulauseessa subjekti ja predikaatti vaihtavat paikkaa. (0 p)
[Subjektet och predikatet byter plats i bisatsen.]

Test 2 (K13)
Hur ménga timmar tittar du pd TV pa kvéllarna? (2 p)

Kysymyssana lauseen alussa muuttaa sivulauseen sanajérjestyksen niin, ettd
verbi tulee ennen substantiivia. (0 p)

[Frageordet i borjan av meningen dndrar ordfoljden i bisatsen sa att verbet
kommer fore substantiv.]

Test 3 (K13)
Hur ménga timmar tittar du pd TV pa kvéllarna? (2 p)

Kysymyssana lauseen alussa kdéntda sanajérjestyksen niin, ettd verbi tulee
ennen subjektia. (2 p)

[Frageordet i borjan av meningen dndrar ordf6ljden sé att verbet kommer fore
subjektet.]

Sammanfattningsvis kan man konstatera att den explicita grammatikundervisningen
pé kursen hade en positiv effekt pad behdrskningen av ordféljden i dessa tre
testmeningar. Dock var andelen korrekta svar mycket lag i testmening 2c dér
subjektsmérket som fattades. Detta resultat kan forklaras med resultat fran tidigare
forskning. Enligt Hyltenstam (1978) och Philipsson (2007) inldrs platshéllaren i
indirekta fragesatser allra sist vad géller ordf6ljden i fragekonstruktioner. Ett halvt
ar efter kursen forsvagades inlédrningsresultaten ndgot i meningarna 2b och 2c¢, men
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de forbéttrades i testmening 2a. Denna mening var genomgaende léttast for
informanterna och behérskades redan fore kursen pa en hog niva.

7.1.3.3  Testmeningar med mittfaltsadverbial

I mitt material ingick tva testmeningar som handlade om placeringen av
mittfaltsadverbial i en huvudsats, ndmligen meningar med negationen inte och
adverbialet alltid.

I figur 20 presenteras hur de 53 informanterna behérskade ordféljden i de tva
huvudsatserna 3a *Hon har velat alltid resa till Paris (— Hon har alltid velat resa
till Paris), som hade felplacerat mittféltsadverbial, och 3b *Vi skulle trdffas vid
torget men han inte kom (— Vi skulle trdffas vid torget men han kom inte), som hade
felplacerad negation.

Test 1 (3b) *Vi skulle traffas vid torget men 26 55
han inte kom.
Test 2 (3b) *Vi skulle traffas vid torget men
han inte kom. 28 = 1

Test 1 (3a) *Hon har velat alltid resa till
Test 2 (3a)*Hon har velat alltid resa till Paris. 60

0 20 40 60 80 100

mk+, f+ mk+, f- wk- f- mk-, f+

Figur 20. Testmeningar om placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i huvudsatser fér
53 informanter.

Som figur 20 visar var det svart for informanterna att korrigera felet i testmening 3b
och forklara korrigeringen med en grammatisk regel. Endast 17 % av informanterna
kunde gora bada i borjan av kursen. Under kursen steg andelen korrekta svar med 13
procentenheter till 30 %, men fortfarande behirskades ordfoljden i denna mening pé
ratt ldg niva. Informanterna lyckades mycket battre med testmening 3a. I borjan av
kursen kunde 34 % bade placera mittfaltsadverbialet alltid ratt och forklara varfor
de gjorde sa. Andelen sadana svar steg till 60 % i slutet av kursen. Hela 94 % kunde
korrigera ordfoljdsfelet i mening 3a i slutet av kursen.

Att testmening 3b var svérare dn testmening 3a kan bero pa att informanterna
inte uppfattade att men inleder en huvudsats och inte en bisats. Testmening 3b hade
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dessutom endast ett finit huvudverb vilket har visat sig vara en léttare kontext for
korrekt placering av negationen i bisatser men en svérare kontext i huvudsatser
jamfort med hjilpverbskontexter (jfr Hyltenstam 1977, 1978; se ocksa ovan; se
3.2.3). Inlérare av svenska som andrasprak tenderar att forst placera negationen
framfor huvudverbet. I svenskan ar placeringen av negation i huvudsats dessutom
markerad, eftersom negationen placeras efter det finita verbet, medan den i finskan
ar omarkerad genom att negationen placeras fore det finita verbet (se 3.1.4). Att mina
informanter kunde tolka men-satsen som en bisats och darfor lata negationen sta kvar
som i en af-sats kan belysas med exempel 20.

(20) Testmening *Vi skulle trdffas vid torget men han inte kom.
Test 1 (K49)
Vi skulle tréffa vid torget men han kom inte. (1 p)

Skullen jalkeen verbi perusmuodossa ja inte verbin jilkeen. (1 p)
[Efter *skulle’ verbet i infinitivform och ’inte’ efter verbet.]

Test 2 (K49)
Vi skulle trdffa vid torget men han inte kommer. (0 p)

Skulle jalkeen verbin perusmuoto. Sivulauseessa védrd aikamuoto. (0 p)
[Efter *skulle’ verbets infinitivform. Fel tempus i bisatsen.]

Som framgér av exempel 20 korrigerade informant K49 placeringen av negationen
korrekt i borjan av kursen, men samtidigt &ndrade hon formen pé det reciproka verbet
trdffas, vilket dock var fel. Hon tog inte stillning till om det var friga om en
huvudsats eller en bisats. I slutet av kursen godkénde hon emellertid negationens
placering och ansig att det var friga om en bisats. Aven da #indrade hon pa
verbformen.

Som framgér av figur 20 lyckades informanterna mycket bittre med ordféljden
1 testmening 3a. Detta kan mdjligen bero pa verbkontexten. Testmening 3a har ett
hjalpverb, varfor adverbialet placeras fore huvudverbet (hér velar). Denna ordfoljd
stimmer Gverens med den vanliga tendensen hos inldrare att i bdrjan placera
negationen framfor huvudverbet i bade huvudsatser och bisatser. I detta fall var det
dock fraga om ett tidsadverbial vars placering vanligen inlérs senare dn placeringen
av negation. Med tanke pa verbkontexten &r detta resultat i linje med Hyltenstams
(1977, 1978), Bolanders (1988a, 1988b) och Paavilainens (2015) resultat.

I delgruppen som genomforde testet tre ganger var utvecklingen av
informanternas kunskaper mycket intressant i testmening 3b, vilket visas i figur 21.
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Test 1 (3b) *Vi skulle traffas vid torget men
han inte kom.

Test 2 (3b) *Vi skulle traffas vid torget men 29 38
han inte kom.

Test 3 (3b) *Vi skulle traffas vid torget men
han inte kom.

Test 1 (3a) *Hon har velat alltid resa till

Test 2 (3a) *Hon har velat alltid resa till 33 4
Paris.

Test 3 (3a) *Hon har velat alltid resa till

20 40 60 80 100

o

mk+, f+ mk+, f- ok-, f- mk-, f+

Figur 21. Testmeningar om placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i huvudsatser fér
24 informanter.

I delgruppen 6kade forst andelen informanter som behirskade bade korrigeringen
och forklaringen i testmening 3a under kursen frén 25 % till 63 % pé samma sétt som
i hela gruppen. Ett halvt &r efter kursen sjonk denna andel med 21 procentenheter till
42 %. Andelen informanter som atminstone kunde korrigera meningen steg fran 79
% till s& hogt som 96 % under kursen. Efter kursen sjonk andelen sddana informanter
till 84 % vilket dé& fortfarande var hogre &n i bdrjan av kursen. Undervisningens
effekt forsvagades saledes nagot dven i denna testmening som i de flesta andra
testmeningarna, men testmeningen behirskades dnda battre dn 1 borjan av kursen.

I testmening 3b avvek utvecklingen i delgruppen dock fran de ovriga
testmeningarna och dven fran hela gruppens prestation. Andelen informanter som
bade kunde korrigera felet och forklara korrigeringen minskade ndmligen under
kursen med 13 procentenheter frdn 46 % till 33 % for att igen 6ka med 5
procentenheter ett halvt ar senare till 38 %. Andelen informanter som kunde
korrigera felet 6kade endast lite under kursen, fran 59 % till 62 %. Det verkar alltsa
som om undervisningen under kursen néstan inte haft ndgon positiv effekt alls vad
giller formégan att korrigera ordfoljdsfelet i mening 3b. Nar det géller formégan att
forklara felet var effekten snarare negativ i denna mening. I borjan av kursen réttade
en del av informanterna felet enligt ordféljden for fa-sats, alltsd huvudsats, men i
slutet av kursen tillimpade en del fortfarande regeln for af-sats, alltsé bisats. Den hir
besynnerliga utvecklingen kan mdjligen bero pé att man under kursen dgnade
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bisatsordfoljden mycket uppméirksamhet. Déarfor antog kanske en del av
informanterna efter kursen att det maste vara frdga om en bisats.

Det kan vara sa att minga i borjan av kursen redan kunde negationens placering
1 huvudsatser varfor denna ordfoljd da kiandes naturligare for dem, men att de i slutet
av kursen trodde att men inleder en bisats. Darfor godkénde en del av dem i test 2
ordfoljden i testmeningen genom att overgeneralisera bisatsregeln. Ett halvt &r senare
hade en del antingen glomt bisatsordfoljden eller lart sig skillnaden mellan en
huvudsats och bisats. Eftersom bisatser i finskan inte skiljer sig strukturellt frén
huvudsatser, ska man som ldrare ta upp det faktum att men faktiskt inleder en
huvudsats och inte en bisats. Inldrning av satser med denna samordnande
konjunktion skulle fortjana en ndrmare granskning i framtida studier.

Till sist analyseras hur informanterna lyckades med att rétta placeringen av
negation och andra mittfaltsadverbial i bisatser. Testmening 3¢ *Jag kdnner en liten
flicka som dter aldrig glass (— Jag kédnner en liten flicka som aldrig dter glass) hade
felplacerat mittfaltsadverbial aldrig, testmening 3d *Jag har alltid dromt att jag
skulle inte behéva arbeta (— Jag har alltid dromt att jag inte skulle behéva arbeta)
felplacerad negation inte och testmening 3e *Mamma undrade om flickorna ville
gdrna héra samma saga som i gar (— Mamma undrade om flickorna gdrna ville
hora samma saga som i gar) felplacerat mittfdltsadverbial gdrna. 1 figur 22
presenteras hur informanterna presterade i dessa tre meningar.

Test 1 (3e) *Mamma undrade om flickorna
ville garna héra samma saga som i gar.

Test 2 (3e) *Mamma undrade om flickorna
ville gérna héra samma saga som i gar.

Test 1 (3d) *Jag har alltid drémt om att jag
skulle inte behdva arbeta.
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Test 2 (3d) *Jag har alltid drdomt om att jag
skulle inte behdva arbeta.

Test 1 (3c) *Jag kénner en liten flicka som

ater aldrig glass.

Test 2 (3¢ )*Jag kanner en liten flicka som 19 17 0
ater aldrig glass.
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Figur 22. Testmeningar om placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i bisatser for 53
informanter.
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Som figur 22 visar var testmening 3e dverlidgset svérast for informanterna béade i
borjan och i slutet av kursen. I borjan av kursen kunde endast 2 % av informanterna
(en informant) bade korrigera meningen och ange vad som var fel i den. Andelen
sadana svar okade visserligen under kursen men endast till 17 %. Som jag konstaterat
ovan har tidigare studier visat att negationens placering i bisatser dr svérare i
hjdlpverbskontexter dn i huvudverbskontexter (Hyltenstam 1977, 1978; Bolander
1988a, 1988b; Paavilainen 2015; se dven 3.2.3). Dessutom var det friga om en
indirekt ja/nej-fraga och det kan ténkas att alla informanter inte lade mérke till att
satsen dr en bisats.

Det kan ocksa ha varit svért for informanterna att observera att satsadverbialet
gdrna ska placeras pa samma stille som en negation i bisatsen. Bolander (1988b)
har visat att inlérare inte alltid lagger mérke till att andra mittfaltsadverbial placeras
1 satsen pa samma sitt som negationen inte. | hennes studie var det dock fraga om
huvudsatser (se 3.2.3). Allt detta kan ha lett till att meningen var extra svar for
informanterna.*?

Aven testmening 3d var svéar for informanterna di endast 11 % av dem bade
kunde korrigera felet och forklara sin korrigering i borjan av kursen. Under kursen
okade dock andelen sddana svar med 32 procentenheter till 43 %. I slutet av kursen
kunde 60 % av informanterna korrigera felet i ordféljden. Aven i denna mening var
det friga om en hjilpverbskontext som &ar en svarare kontext for negationens
placering i bisatser och dessutom som en verbkedja pa tre verb.

Informanterna behéirskade testmening 3c bast: 38 % av informanterna kunde
ratta den och forklara korrigeringen redan i borjan av kursen, och andelen korrekta
svar steg med 26 procentenheter till 64 % under kursen. I detta fall var bisatsen en
relativsats med ett enkelt huvudverb vilket i allménhet &r léttare for inlérare &n
bisatser med hjadlpverbskontext. Resultatet stimmer alltsd 6verens med tidigare
forskning (se Hyltenstam 1977; 3.2.3). Dessutom var adverbet alltid mojligtvis mera
bekant for informanterna dn adverbet gdrna.

I figur 23 visas hur informanternas kunskaper utvecklades i delgruppen under
kursen och ett halvt &r efter kursen.

42 1 testmening 3e forekom det ocksa ett annat fel till vid testtillfillet. Substantivet saga

stod 1 bestimd form i stéllet for obestimd form i testet. Detta kan ha paverkat
korrigeringen och forklaringen for en del av informanterna. (Se ndrmare 6.2.2.1.2.2.)
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Test 1 (3e) *Mamma undrade om flickorna
ville gérna héra samma saga som i gar.
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Test 2 (3e) *Mamma undrade om flickorna
ville gérna héra samma saga som i gar.

-
a
(]

Test 3 (3e) *Mamma undrade om flickorna
ville gérna héra samma saga som i gar.

Test 1 (3d) *Jag har alltid drémt om att jag
skulle inte behdva arbeta.

Test 2 (3d) *Jag har alltid drémt om att jag
skulle inte behdva arbeta.

Test 3 (3d) *Jag har alltid drémt om att jag
skulle inte behdva arbeta.
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Test 1 (3c) *Jag kanner en liten flicka som
ater aldrig glass.
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Test 2 (3c) *Jag kanner en liten flicka som
ater aldrig glass.
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Test 3 (3c) *Jag kanner en liten flicka som
ater aldrig glass.
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Figur 23. Testmeningar om placeringen av negation och andra mittféltsadverbial i bisatser for 24
informanter.

Aven i bisatserna var utvecklingen i delgruppen i linje med hela gruppens resultat.
Andelen informanter som behérskade bade korrigeringen och forklaringen var nagot
hogre i delgruppen for alla dessa testmeningar bade i borjan av kursen och i slutet av
kursen. Undervisningen hade en positiv effekt pad behirskningen av ordféljden i
dessa bisatser dd andelen informanter som bade kunde korrigera felet och forklara
korrigeringen steg under kursen.

I testmening 3e som var svarast dven i denna grupp steg andelen informanter som
bade kunde korrigera felet och forklara korrigeringen med 21 procentenheter fran 4
% (en informant) till 25 % under kursen. Ett halvt ar efter kursen sjonk denna andel
med 17 procentenheter till 8 %. Ingen kunde korrigera meningen utan att ocksa
kunna ange korrekt regel 1 borjan av kursen men i slutet av kursen kunde 42 % av
informanterna atminstone korrigera placeringen av adverbet gdrna och ett halvt ar
senare klarade 25 % av det.

P4 samma sétt som i hela gruppen behdrskade informanterna i delgruppen
testmening 3d nést sdmst, d4 endast 13 % av informanterna kunde korrigera felet och
ange ratt forklaring i borjan av kursen. Andelen korrekta svar steg under kursen med
41 procentenheter till 54 %, men sjonk sedan med 12 procentenheter till 42 % ett
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halvt ar senare. I borjan av kursen kunde 34 % av informanterna korrigera
placeringen av negationen, i slutet av kursen kunde 67 % gora det och ett halvt &r
senare 50 %.

Testmening 3¢ var lattast ocksé i denna grupp. Andelen korrekta svar steg under
kursen fran 42 % till 71 %, dvs. med 29 procentenheter. Redan i borjan av kursen
kunde 67 % korrigera ordfoljdsfelet, och efter kursen lyckades 79 % med det. Det
som dr intressant ar att andelen korrekta svar steg ytterligare ett halvt ar efter kursen
till 79 %, och 83 % kunde da atminstone korrigera felet. I friga om ordféljden i dessa
tre bisatser hade explicit grammatikundervisning en positiv effekt under kursen, och
i fraga om testmening 3c fortsatte den positiva utvecklingen dven efter kursen.

I exempel 21 presenteras hur informant K49 lyckades korrigera ordfdljden i
testmening 3c forst ett halvt ar efter kursen. Da kunde hon édven forklara felet i
meningen dven om hon inte angav att det var fradga om en bisats.

(21) Testmening *Jag kdinner en liten flicka som dter aldrig glass
Test 1 (K49)
Jag kénner en liten flicka som ater aldrig glass. (0 p)
inget svar (0 p)
Test 2 (K49)
Jag kénner en liten flicka som é&ter aldrig glass. (0 p)

En 16ydé virhetta! (0 p)
[Jag hittar inget fel.]

Test 3 (K49)

Jag kénner en liten flicka som aldrig &ter glass. (2 p)

Liikkuva méére ennen verbid. (1 p)
[Rorlig bestamning fore verbet.]

Informant K49 angav att hon hade anvint svenska dven efter kursen vilket kan
forklara utvecklingen efter kursen eller sedan kom undervisningens effekt fram forst
senare.

7.1.3.4  Sammanfattning av resultaten i de enskilda testmeningarna och
forhallandet till tidigare forskning

Det har ldnge forts en diskussion om vad det lonar sig att undervisa i grammatik. En
del forskare anser att enkla regler kan léras ut explicit medan mera komplexa drag
antagligen lérs bast in implicit (t.ex. Krashen 1982; Reber 1989), dvs. genom att man
utsdtts for spraket. Andra (t.ex. Hulstijn & De Graaff 1994) utgér i sin tur fran det
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motsatta och anser att komplexa grammatiska drag ar svéra att ldgga maérke till i
naturligt inflode och att explicit undervisning darfor ar nddvéandig (Spada 2011:230).
Spada och Tomita (2010:263) har dock visat i sin metaanalys att explicit
undervisning paverkar bade inldrares kontrollerade kunskap (dvs. explicit kunskap)
och deras spontana anvindning (dvs. implicit kunskap) positivt och att detta giller
bade komplexa och enkla grammatiska drag. (Se vidare 5.2.3.)

Resultatet av analysen av grammatikalitetsbedomningstestet som dven maitte
inldrarnas metalingvistiska kunskap stoder Spadas och Tomitas (2010) slutsats i
friga om explicit kunskap. Testet visar att alla strukturer i denna uppgift paverkades
positivt av den explicita grammatikundervisningen. I de testmeningar som enligt
tidigare studier av inldrningsgangen kunde forvéntas vara svarare for inldrare var
dock utvecklingen inte alltid sa méirkbar. Dessutom behérskades de strukturer som
enligt tidigare studier ldrs in senare pa en mycket lagre nivéa &n de som lars in tidigare.
Exempelvis i testmening la som inleds med tidsadverbialet i fjol behérskades
ordfoljden mycket béttre dn i testmening 2c dir informanterna skulle infoga
platshéallaren som.

Resultatet av samtliga testmeningar visar att det var lattare for informanterna att
korrigera ett fel dn att forklara korrigeringen med en grammatisk regel. Det var
ytterst séllsynt att informanten endast behirskade regeln utan att kunna korrigera
felet i testmeningen vilket stimmer dverens med resultatet fran Greens och Hechts
(1992) studie. Resultatet visar ocksé att samma meningar var létta respektive svara
for informanterna vid alla tre tidpunkterna. Detta kan forklaras med tidigare studier
om inldrning av ordf6ljden i svenska som andrasprak.

I huvudsatser behirskades inversionen efter enkelt adverb béttre &n efter en
inledande bisats, vilket dr linje med bl.a. Bolanders (1988a) resultat. Nar det géiller
fragekonstruktioner behérskades ordf6ljden battre i en direkt frageordsfraga med ett
huvudverb 4n i en friga med en verbkedja. I den fragesats som inneholl ett hjélpverb
var verbkedjan tredelad (skulle vilja resa), vilket kan ha gjort ordfdljden svar for
informanterna. Att 1agga till den uteblivna platshéllaren som i en indirekt fragesats
var allra svérast i testmeningarna med fragekonstruktioner. Philipssons (2007) studie
visar att ordfoljden och platshallaren som i indirekta fragekonstruktioner lérs in sist,
vilket kan forklara resultatet.

Niér placeringen av negation och andra mittféltsadverbial granskades i bisatser
visade det sig att det var lattast for informanterna att placera mittfaltsadverbialet aldrig
rdtt i en relativ bisats vars predikat bara innehdll ett huvudverb. Detta stoder resultat
frén tidigare studier som visar att inlérare behérskar placeringen av mittféltsadverbial
battre i bisatser med enkelt predikat dn i bisatser med verbkedja (Hyltenstam 1977,
1978; Bolander 1988a, 1988b; Paavilainen 2015). De tva andra bisatserna hade bada
ett predikat som bestod av en verbkedja. I dessa meningar var det ldttare for
informanterna att placera negationen inte ritt i en att-sats som hade en tredelad
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verbkedja dn mittfaltsadverbialet gdrna i en indirekt ja/nej-fraga som hade en tvadelad
verbkedja. Jag bedomer att ordet gdrna var svart for informanterna att kdnna igen som
ett mittfaltsadverbial. Man kan ocksé tinka sig att manga av informanterna inte visste
att en indirekt fragesats &r en bisats, eftersom indirekta fragor i finskan inte skiljer sig
strukturellt fran direkta fragor (se t.ex. ISK 2004:1 608).

Nér det giller huvudsatser var det littare for informanterna att placera
mittfaltsadverbialet alltid korrekt i en sats med verbkedja 4n negationen infe i en
samordnad sats som inleddes med konjunktionen men. Det ar troligt att en del av
informanterna trodde att men-satsen var en bisats. I finskan skiljer sig bisatser inte
strukturellt fran huvudsatser, varfor det kan vara svart for finska inldrare att veta
vilka satser som &r bisatser i svenskan (se t.ex. ISK 2004:841-843; Toropainen &
Lahtinen 2014b).

Nér testmeningarna granskas som en helhet behérskades inversionen i
huvudsatser dverlag battre d4n placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i
bisatser, vilket stimmer 6verens med tidigare forskning om hur placeringen av
negation inldrs (Pienemann & Hékansson 1999; Paavilainen 2015). Det fanns dock
ndgra undantag som gav ett avvikande resultat. Detta géller t.ex. den samordnade
huvudsatsen som inleds med konjunktionen men och som av en del betraktades som
en bisats. (Se bilaga 6 och bilaga 7.)

Eftersom jag bara har undersokt undervisningens effekt pa olika grammatiska
regler som behandlades pé kursen, kan jag inte ta stéllning till inlérningsordningen
mellan ordfdljdsreglerna i svenska som andrasprak. I stillet kan jag hitta vissa
tendenser som kan forklara informanternas prestation i de olika testmeningarna.

I delgruppen som testades ocksé ett halvt ar efter kursen kan man se att andelen
korrekta svar sjonk en del efter kursen och att andelen svar dir informanterna ocksa
kunde ange korrekt regel sjonk mera. Ocksd detta visar att det var lattare for
informanterna att korrigera ett ordfoljdsfel &n att forklara korrigeringen med en
grammatisk regel. Resultatet i de flesta meningar var dock béttre ett halvt ar efter
kursen dn i bdrjan av kursen, dven om det fanns nagra undantag. Detta stimmer
overens med tidigare forskning som visar att den formfokuserade undervisningens
effekt ar relativt langvarig (Norris & Ortega 2000; Goo et al. 2015). I ett par
testmeningar var resultatet en aning svagare dn i borjan av kursen; andelen informanter
som kunde korrigera felet var 4 procentenheter légre &n i borjan av kursen.

Avslutningsvis kan man konstatera att de strukturer som enligt studier om
inldrningsordningen inldrs tidigare behédrskades béttre av informanterna.
Undervisningen hade dock en positiv effekt pa alla de undersokta strukturerna
oberoende av om de kan anses vara litta eller svara. I vissa fall var effekten dock
mycket liten. Undervisningens effekt kan dessutom anses vara relativt héllbar da
néstan alla testmeningar behérskades battre dven ett halvt &r efter kursen &n i bérjan
av kursen.
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7.1.4 Utvecklingen hos de enskilda informanterna

Hérnést analyseras hur den explicita kunskapen utvecklades under och efter kursen
som helhet utgdende frin antalet podng som informanterna fick for svaren i testet.
Denna analys gor det ocksd mojligt att granska resultaten pa individniva.

Informanternas svar i testet poéngsattes sa att de kunde f4 upp till tvd poédng for
ratt korrigering och upp till tvd poédng for ritt forklaring. Metoden dr densamma som
i Macaro och Masterman (2006:311). For rétt korrigering fick informanterna tva
poédng, men om de dessutom hade gjort ndgon felaktig dndring i satsen fick de endast
en poidng. For forklaringen fick de en podng om forklaringen var korrekt och
ytterligare en podng om de kunde ge en noggrannare och mer detaljerad forklaring
med hjélp av grammatiska termer. Sammanlagt kunde informanterna alltsa fa upp
till 20 poédng i bdda delarna av testet (se vidare 6.2.2.1). Med hjilp av podngtalen kan
man beskriva hur den analyserade kunskapen (via korrigeringarna) och den
metalingvistiska kunskapen (via forklaringarna) utvecklades, medan fokuset i den
tidigare analysen (7.1.1, 7.1.2, 7.1.3) 1ag pa den binéra distinktionen rétt och fel. I
denna analys framkommer ocksa den individuella variationen, vilken man inte ser i
de siffror som presenterades tidigare i analysen.

7.1.4.1 Utvecklingen under kursen: gruppniva och variation

I det hir avsnittet redovisas for resultaten i hela gruppen pé 53 informanter. I tabell
17 redovisas forst hur undervisningen paverkade informanternas analyserade
kunskap som testades via korrigeringarna.

Tabell 17. Testresultatet for korrigeringarna enligt informanternas poangtal i bérjan av kursen och
i slutet av kursen for 53 informanter

Korrigering

test 1 test 2
medeltal 9,26 13,34
median 10,00 13,00
standardavvikelse 4,16 3,70
minimum 0,00 4,00
maximum 18,00 20,00
variationsbredd 18,00 16,00
kvartilavstand 6,00 4,00

Tabell 17 visar att resultaten i testet forbattrades mellan test 1 och test 2 nér det géller
medeltalet for hela gruppen. Medeltalet for korrigeringarna steg fran 9,26 poéng till
13,34 poing under kursen. Detta dr en fOrbéttring pd 44 %. Forbéttringen ar
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statistiskt ~ signifikant.** Didrmed kan man konstatera att den explicita
grammatikundervisningen har en positiv effekt pad informanternas analyserade
kunskap dven mitt med poéng.

Som tabell 17 ockséd visar fordelar sig resultaten inom en 18 podngs
variationsbredd (eng. range) i test 1 och en 16 poéngs variationsbredd i test 2.
Informanternas analyserade kunskap varierar séledes kraftigt fran O till 18 poédng i
borjan av kursen och fran 4 till 20 podng i slutet av kursen.

I figur 24 illustreras poéngtalen for informanternas korrigeringar i test 1 och test
2 i tva ladagram.

T T
Tikorrigering T2korrigering

Figur 24. Resultatet for korrigeringarna i test 1 och test 2 fér 53 informanter.

I lddagrammen jamfors podngtalen frén borjan av kursen och slutet av kursen. De
visar det storsta och minsta virdet, medianen som &dr det mittersta vardet, och
kvartiler som avgrdnsar en ldda i mitten som omfattar 50 % av informanternas
resultat. Nedre kvartilen &r griansen for 25 % av vérdena och 6vre kvartilen ér gransen
for 75 % av vérdena. Vérden som ligger langre fran ladan dn 1,5 génger avstandet
mellan de yttre kvartilerna betraktas som utliggare och viarden som ligger mer &n tre
ganger kvartilavstdndet fran ladan betraktas som avldgsna utliggare. (Se Gronroos
2004:42-44.)

I ladagrammen for korrigeringarna kan man se att resultatet i borjan av kursen
ofta dr ndra 10 poédng och i slutet av kursen néra 13 podng (den tjocka linjen i figur
24). Resultatet varierar mera i borjan av kursen 4n 1 slutet av kursen. I borjan av

B 1=-8,499, df =52, p < 0,001

157



Anne-Maj Aberg

kursen ligger hilften av informanternas prestationer inom 6—12 poéng fran varandra
da kvartilavstandet (eng. interquartile range) ar sex poang och i slutet inom 12—16
poéng frin varandra da kvartilavstandet dr fyra podng (de nedre och 6vre grinserna
i ladorna i figur 24). Ladagrammet i slutet av kursen &r nagot positivt snett vilket
betyder att flera informanter har fatt svagare resultat &n medeltalet.

I slutet av kursen forekommer det tva utliggare i figur 24 da resultatet for tva
informanter ligger under nedre kvartilen; informant M9 pa 5 podng och informant
M25 pé& 4 podng. Deras resultat &r klart svagare &n de andras. Enligt
bakgrundsenkdten har informant M9 inte avlagt svenska i studentexamen och
informant M25 har fatt det lagsta vitsordet A i studentexamen ar 2003, vilket
mojligen kan forklara deras svaga prestation i uppgiften. De studerar bada vid
matematisk-naturvetenskapliga fakulteten och har datavetenskap som huvudidmne.

Eftersom fordelningen dr sned &r medianen ett sékrare centralmatt 4n medeltalet
och kvartilavstandet ett sikrare spridningsmétt dn variationsbredden. Medianen
stiger med tre podng under kursen och kvartilavstidndet minskar med tva podng da
50 % av informanternas resultat ligger inom 4 poédngs kvartilavstand i slutet av
kursen (se tabell 17).

I tabell 18 presenteras hur informanternas metalingvistiska kunskap i
forklaringarna utvecklades under kursen enligt podngtal. Informanterna blir ocksa
bittre pa att forklara sina korrigeringar med hjdlp av grammatiska regler under
kursen, vilket redan visades i analysen av korrekthetsprocenten i avsnitt 7.1.1.

Tabell 18. Testresultatet for forklaringarna enligt informanternas poangtal i borjan av kursen och i
slutet av kursen for 53 informanter

Forklaring

test 1 test 2
medeltal 3,89 7,38
median 4,00 6,00
standardavvikelse 2,91 5,16
minimum 0,00 0,00
maximum 9,00 18,00
variationsbredd 9,00 18,00
kvartilavstand 5,00 6,00

Som framgér av tabell 18 stiger medeltalet for forklaringarna fran 3,89 podng till 7,38
podng. Detta dr en forbittring pa hela 90 % dven om medeltalet fortfarande dr mycket
lagt i slutet av kursen. Informanterna presterar pd mycket lag niva i forklaringarna
jamfort med deras prestation i korrigeringarna. Men ocksa i detta fall ar forbattringen
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statistiskt signifikant.** Informanterna p& kursen drar dirmed nytta av den explicita
grammatikundervisningen dven nér det géller metalingvistisk kunskap.

I likhet med den analyserade kunskapen varierar informanternas
metalingvistiska kunskap om ordfoljdsreglerna kraftigt i slutet av kursen. I borjan av
kursen fordelar sig resultaten inom en 9 poédngs variationsbredd (0-9). I slutet av
kursen blir variationsbredden storre och podngen varierar mellan 0 och 18. Detta
betyder att det forekommer stora individuella skillnader mellan informanterna. En
del klarar sig mycket bra medan andra inte alls kan ange vilken regel som ligger
bakom korrigeringen.

I borjan av kursen var informanternas kunskaper mera homogena da variationen
inte var lika stor som i slutet av kursen. Det forekommer didrmed en stor individuell
variation 1 hur den explicita undervisningen péverkade informanternas
metalingvistiska kunskap. Man ska komma ihag att kursdeltagarna sjdlva valt att
repetera sin svenska pa kursen. Enligt vitsordet i studentexamensprovet hade manga
av dem mycket svaga forkunskaper i svenska, medan en del hade mycket bra
kunskaper och det varierade ocksd hur mycket de satsade pa kursen (se 6.1.1). Detta
kan ha lett till stor variation i resultaten.

I figur 25 illustreras till slut podngtalen for forklaringen i ett ladagram for test 1
och test 2.

| - | 1

T T
Tiregel Taregel

Figur 25. Resultatet for forklaringarna i test 1 och test 2 fér 53 informanter.

Figur 25 visar tydligt att variationen i resultaten &r mycket storre i slutet av kursen
dn 1 borjan av kursen. Fordelningen mellan podngen &r lite positivt sned bade i
boérjan av kursen och i slutet av kursen, vilket betyder att storsta delen av
informanterna har fitt sdémre resultat &n medeltalet. Nér fordelningen &dr sned ar

# t=-5571,df=52,p<0,001
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medianen och kvartilavstandet béttre matt 4n medeltalet och variationsbredden.
Medianen stiger med tva podng under kursen frén 4 till 6 vilket illustreras av det
svarta striacket i l&dan i figur 25. [ borjan av kursen ligger hélften av resultaten (50
%) 1 mitten inom ett 5 podngs kvartilavstand fran varandra och i slutet av kursen
inom ett 6 podngs kvartilavstdnd frdn varandra. Hélften av informanternas
prestationer ligger mellan 1 och 6 poédng i bdrjan av kursen och mellan 4 och 10
poéng i slutet av kursen.

Informanterna kunde i medeltal korrigera de felaktiga meningarna béttre &n de
kunde forklara varfor de gjorde korrigeringen. Deras metalingvistiska kunskap
forbattrades visserligen procentuellt mera under kursen dn deras formaga att
korrigera felen, men poédngtalen i forklaringarna var anda mycket ldga jamfort med
poéngtalen i korrigeringen. Detta dverensstimmer med tidigare forskning som har
visat att inldrare har svéart att forklara grammatiska regler &ven om de kan korrigera
grammatiska fel (jfr t.ex. Green & Hecht 1992).

Nér resultatet i forklaringen granskades i forhéllande till resultatet i
korrigeringen visade det sig &nda att de korrelerar positivt med varandra bade i test
1 i borjan av kursen och i test 2 i slutet av kursen vilket framgér av figur 26.%
Poidngtalet for korrigeringarna anges pé x-axeln och poédngtalet for forklaringarna
ges pa y-axeln. Detta betyder att resultaten var i linje med varandra, dvs. att ett hdgt
resultat i korrigeringen ledde till ett hogt resultat ocksa i forklaringen, medan ett 14gt
resultat i korrigeringen ledde till ett I4gt resultat dven i forklaringen.

Eftersom olika kartldggningar (se 2.4.2) har visat att mén i Finland ofta har
svagare kunskaper i svenska én kvinnor granskades fordelningen av poéngen dven
enligt kon. I figur 26 anges ytterligare hur resultaten var férdelade mellan konen.
Hur kvinnornas resultat placerar sig i figuren anges med lila och mdnnens med
gront.

45 Test 1: Pearson Correlation 0,354, p = 0,009; Test 2: Pearson Correlation 0,323, p =
0,018
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kén kan

man
man
@ kvinna ® (vinna

T1 Faérklaring
T2 Férklaring

T
0 5 10 15 20 a 5 10 15 20
T1 Korrigering T2 Korrigering

Figur 26. Korrelationen mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 1 och test 2.

I figur 26 kan utldsas att kvinnorna uppnadde béttre resultat &n ménnen bade i
korrigeringarna och i forklaringarna. Medelviardena for ménnens och kvinnornas
resultat presenteras i tabell 19.

Tabell 19. Medelvéardet enligt kon for 53 informanter

Man (n = 24) Kvinnor (n = 29)
Test 1 Korrigering 8,13 10,21
Test 1 Forklaring 2,79 4,79
Test 2 Korrigering 12,38 14,14
Test 2 Forklaring 4,83 9,48

Som tabell 19 visar fick de kvinnliga informanterna genomgaende ett hdgre poéngtal
dn de manliga. Medeltalet for korrigeringen steg dock mera for ménnen &n for
kvinnorna, med 52,3 % mot 38,5 %. Att den procentuella forbattringen &r mindre for
kvinnorna &n for ménnen kan mdjligen bero pé att kvinnorna redan fran borjan
uppnadde bittre resultat. Kvinnorna kunde ocksa ta till sig metalingvistisk kunskap
mera effektivt &n ménnen. Medeltalet for forklaringen steg med 73,1 % for mannen
och 97,9 % for kvinnorna, d&ven om de redan fardigt hade béttre resultat &n ménnen.

Skillnaden mellan mannen och kvinnorna granskades statistiskt med T-testet och
med Mann Whitney-testet eftersom alla variabler inte f6ljde normalkurvan.*® Det

46 Forklaring i test 1: Shapiro Wilk: mén p = 0,004; kvinnor p = 0,045
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visade sig att skillnaden mellan konen var statistiskt signifikant i bada testen i fraga
om forklaringen.”” De kvinnliga informanterna behirskade dirmed reglerna
signifikant béttre 4n minnen béde i borjan och i slutet av kursen. I korrigeringen
forekom det ingen signifikant skillnad mellan ménnens och kvinnornas prestationer.

De ovriga bakgrundsfaktorernas betydelse (t.ex. vitsordet i studentexamen,
fakultet 0.s.v.) kan inte granskas med statistiska metoder da grupperna &r for sma. Det
ar dock viktigt att komma ihag att Aven andra bakgrundsfaktorer dn kén kan ha lett till
detta resultat. Exempelvis hade kvinnorna fatt hdgre vitsord i svenska i studentexamen
an mannen (se 6.1.1) vilket ocksd kan forklara varfor kvinnorna behérskade
grammatiska regler béttre 4n mén. Kvinnor var antingen béttre motiverade eller hade
battre forutsittningar att ta till sig explicit information om sprakets grammatik.

7.14.2 Utvecklingen efter kursen: gruppniva och variation

I det foljande analyseras resultatet i delgruppen pé de 24 informanter som deltog i
alla tre testen for att f6lja upp om undervisningens effekt var langvarig. I tabell 20
presenteras resultatet av korrigeringen av ordféljdsfelen i den hér delgruppen i de tre
testen. Siffrorna bygger pa informanternas poédngtal for varje testsvar (0, 1 eller 2
poédng, se ovan 7.1.4.1). For varje informant var maximipodngtalet for de tio
testmeningarna 20 poéng.

Tabell 20. Testresultatet for korrigeringarna enligt informanternas poangtal i boérjan av kursen, i
slutet av kursen och ett halvt ar efter kursen for 24 informanter

Korrigering

test 1 test 2 test 3
medeltal 10,13 13,92 13,17
median 11,00 13,50 13,50
standardavvikelse 4,41 3,91 4,10
minimum 0,00 4,00 5,00
maximum 18,00 20,00 20,00
variationsbredd 18,00 16,00 15,00
kvartilavstand 5,00 5,00 8,00

Av tabell 20 framgar att dven informanterna i delgruppen blev biéttre pa att korrigera
ordfoljdsfelen under kursen. Medeltalet steg med ca 37 % frén 10,13 poéng till 13,92
poédng. Informanternas analyserade kunskap om ordféljden utvecklades alltsé i
delgruppen pa samma sétt som i hela gruppen.

Y Test1:Z=-2,474,p=0,013; Test 2: t =-3,757, df = 49,309, p < 0,001
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For en statistisk jimforelse av resultaten vid de tre olika testtillfdllena anvéndes
Friedmans test som inte krdver normalfordelning. I testet anvands det korrigerade p-
vardet (eng. adjusted significance level) eftersom det gors parvisa jamforelser mellan
tre olika par. En av variablerna foljer inte normalkurvanvilket kravs for T-testet d&
antalet observationer ér s& 4 som hir (se Gronroos 2004:114).*® Analysen visar att
det finns statistiskt signifikanta skillnader mellan fordelningarna.** Vidare visar
parvisa jaimforelser att forbattringen &r statistiskt signifikant mellan resultatet i test
1 och test 2.%° Den explicita undervisningen kan slunda anses ha en positiv inverkan
pa informanternas analyserade kunskap, vilket dverensstimmer med resultatet for
hela gruppen samt med tidigare forskning (Norris & Ortega 2000; Goo et al 2015).

Nér resultaten i test 2 och test 3 jamfors med varandra visar det sig att
informanternas testresultat forsvagas nagot mellan test 2 och test 3. Medeltalet
sjunker dock endast en aning fran 13,92 poidng till 13,17 podng, alltsd ca 5,4 %.
Forsdamringen &r inte statistiskt signifikant.’! Utvecklingen mellan test 1 och test 3
ar statistiskt signifikant pd samma sétt som mellan test 1 och test 2, vilket visar att
resultatet dr hallbart.>> Ddrmed kan man konstatera att informanternas forbéttring av
den analyserade kunskapen har bevarats dven efter kursen. Denna utveckling far stod
av tidigare undersokningar som har visat att undervisningens effekt pa explicit
kunskap ar ratt sa bestdende (Norris & Ortega 2000; Goo et al 2015).

I figur 27 presenteras resultateten av korrigeringen som ladagram. For de
aktuella siffrorna hinvisas till tabell 20.

Tikorrgering THergerns . Tiowem

Figur 27. Resultatet for korrigeringarna i test 1, test 2 och test 3 for 24 informanter.

4 Forklaring test 1: Shapiro-Wilk: p = 0,02
¥ ¥2=17,643,df=2,p < 0,001

0 p=0,001
51 p=1,000
22 p=0,007
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Av figur 27 framgar att variationen i informanternas prestation &r stor i alla testen. I
borjan av kursen fordelar sig resultatet inom en 18 podngs variationsbredd (se tabell
20). Det lagsta podngtalet dr O podng och det hogsta 18 poing av det maximala 20
poéng. I slutet av kursen varierar resultatet mellan 4 och 20 poéng. Variationen i
informanternas forméga att ritta ordfoljdsfel i testmeningarna ar alltsé lika stor i
delgruppen som i hela gruppen. Ett halvt &r efter kursen &r variationsbredden 15. Det
lagsta podngtalet dr 5 och det hogsta ocksa nu 20 poing.

De tre ladagrammen i figur 27 &r negativt sneda vilket beror pé att det &r flera
resultat som ligger Over medelvdrdet dn under det. D& 4dr medianen och
kvartilavstandet battre matt for att beskriva utvecklingen. Medianen stiger under
kursen fran 11 poéng till 13,5 podng och forblir 4ven ett halvt ar efter kursen pé 13,5
poédng. Medianen behélls pa samma nivd och ddrmed har den analyserade kunskapen
bevarats ganska vil efter kursen. Bade i borjan av kursen och i slutet av kursen ligger
hilften av resultaten inom en 5 poédngs variationsbredd enligt kvartilavstandet, men
ett halvt ar efter kursen ligger héilften inom en 8 poédngs variationsbredd. Variationen
blir alltsa nagot storre med tiden.

I borjan av kursen fick en utliggare (M19) 0 poéng for korrigeringarna, vilket
ligger under nedre kvartilen. Hans resultat avviker ddrmed kraftigt fran de andras.
Enligt bakgrundsenkédten studerade informant M19 geologi vid matematisk-
naturvetenskapliga fakulteten och han hade studerat i yrkesskola fore studierna vid
universitet. Ddrmed har han studerat svenska i mycket mindre utstrickning &n
gymnasisterna (se 2.4.1) vilket kan forklara hans svaga prestation i testet. Ocksa i
slutet av kursen forekommer det en utliggare (M25) med poédngtalet 4 vilket ocksa
ligger under nedre kvartilen. Det &r friga om samma informant som i resultatet for
hela gruppen (se ovan 7.1.4.1). Ett halvt ar senare féorekommer det inga avvikande
prestationer i resultatet.

Informanterna i delgruppen blev under kursen ocks& bittre pa att ange
grammatiska regler for korrigeringar pa samma sétt som hela gruppen. Medeltalet
for de hér informanternas metalingvistiska kunskap steg under kursen fran 4,46
poéng till 8,08 podng vilket framgér av tabell 21. Detta dr en forbéttring pa 81,2 %.
Fran test 2 till test 3 sjunker medeltalet for forklaringen fran 8,08 poang till 7,63
poéng, vilket &r en forsdmring pa ca 5,6 %.
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Tabell 21. Testresultatet for forklaringarna enligt informanternas poangtal i bérjan av kursen, i

slutet av kursen och ett halvt ar efter kursen for 24 informanter

Forklaring

test 1
medeltal 4,46
median 4,50
standardavvikelse 3,10
minimum 0,00
maximum 9,00
variationsbredd 9,00
kvartilavstand 6,00

test 2
8,08
7,50
4,71
0,00

18,00

18,00
5,00

test 3
7,63
7,50
4,43
0,00

17,00

17,00
4,00

Nér utvecklingen granskas statistiskt med Friedmans test visar det sig att det finns
statistiskt signifikanta skillnader mellan testen.® Parvisa jamforelser visar att
forbittringen under kursen &r statistiskt signifikant>* men utvecklingen efter kursen ér inte
det.>> Aven skillnaden mellan test 1 och test 3 ir statistiskt signifikant vilket visar att
informanterna behirskar reglerna bittre efter kursen &n i borjan av kursen.*® Resultatet
visar siledes att den explicita undervisningen om ordf6ljden har en positiv effekt pa
informanternas metalingvistiska kunskap om ordfoljden. Ett halvt ar efter kursen har
resultatet forsvagats sa pass lite att undervisningens effekt kan anses vara héllbar, vilket
overensstimmer med tidigare studier (Norris & Ortega 2000; Goo et al 2015).

I figur 28 illustreras fordelningen av poédngtalen for forklaringen i de tre testen.

Siffrorna redovisas i tabell 21.
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Figur 28. Resultatet for forklaringarna i test 1, test 2 och test 3 for 24 informanter.

53 x2=22,628, df =2, p < 0,001
4 p<0,001
55 p=1,000
56 p<0,001
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Av figur 28 framgar att prestationsnivén dr mycket 1ag bland informanterna nér det
géller den metalingvistiska kunskapen. [ borjan av kursen ar det lagsta podngtalet 0
poéng och det hogsta endast 9 poéng av det maximala 20 poédng (se tabell 21). Men
variationsbredden blir mycket storre efter att informanterna fétt undervisning om
ordfoljden pa kursen. I slutet av kursen ligger det lagsta podngtalet fortfarande pa
samma niva, dvs. 0 podng, men det hdgsta podngtalet har nu stigit till 18 poédng.
Variationsbredden har alltsé fordubblats i slutet av kursen jamfort med i borjan av
kursen. Ett halvt ar senare dr variationsbredden fortfarande stor. Det ldgsta
poéngtalet dr da fortfarande O och det hogsta podngtalet d4r nu 17. Resultaten i
delgruppen varierar ddrmed kraftigt pa samma sétt som i hela gruppen. Variationen
visar att en del av informanterna har dragit mycket nytta av undervisningen under
kursen, medan en del inte har kunnat ta till sig undervisningen.

Det hogsta resultatet pa 18 podng i test 2 tillhor en utliggare (K46) som
presterade battre dn den 6vre kvartilen. Informant K46 studerade vid matematisk-
naturvetenskapliga fakulteten och hon hade avlagt svenska i studentexamen ar 1999
med det relativt 1aga vitsordet B. Hon hade anvént svenska endast sporadiskt i sitt
jobb i en blomsteraffar och hon f6ljde inte heller med svensksprékiga medier under
fritiden. Mojligen kan hennes goda resultat bero pa att hon verkligen dragit nytta av
undervisningen och hon maste ocksa ha haft stark motivation att lira sig. Ocksé i test
3 finns en avvikande observation hos en utliggare (K24) som fick 17 podng, vilket
ligger hogre én Ovre kvartilen. Informant K24 studerade vid humanistiska fakulteten
och hon hade avlagt svenska i studentexamen med vitsordet M. I enkéten angav hon
att hon séllan foljde med svensksprakiga medier pa fritiden och att hon bara séllan
anvinde svenska utanfor klassrummet.

I delgruppen finns dven tva avvikande observationer (M19 och M41) som ligger
under nedre kvartilen i test 3 med resultatet 0 podng. Av dessa informanter hade M19
inte alls gatt i gymnasiet (se ovan), men han {oljde ofta med svensksprékiga medier
pa fritiden 4ven om han séllan talade svenska. Informant M41 var en av de f4 som
inte hade avlagt svenska i studentexamen. Han blev student &r 2006 d& svenskan
hade blivit valfri i studentexamen (se 2.4.1). Han foljde dock da och da med
svensksprakiga medier &ven om han aldrig talade svenska.

Av figur 28 framgér att ladagrammen i slutet av kursen och ett halvt ar senare ar
en aning positivt sneda da det forekommer flera sdmre resultat &n medeltalet.
Medianen ligger i test 1 vid 4,5 podng och bade i test 2 och test 3 vid 7,5 poéng.
Halften av resultaten ligger inom 6 podng fran varandra i test 1, inom 5 poédng fran
varandra i test 2 och inom 4 podng fran varandra i test 3 enligt kvartilavstandet. I
ljuset av dessa siffror verkar variationen igen ha blivit mindre med tiden.

Sasom i test 1 och 2 i hela gruppen finns en positiv korrelation mellan resultatet
av korrigeringen och forklaringen i delgruppen i test 3 vilket dven framgar av figur

166



Analys

29.57 Podngtalet for korrigeringen anges pa x-axeln och poéngtalet for forklaringen
ges pa y-axeln. I figur 29 anges ytterligare hur resultaten var fordelade mellan kdnen.
Kvinnornas prestation anges med lila och ménnens med gront.

kan
20
man

@ kvinna

T3 Forklaring

o

T T T T T T
6 8 10 12 14 16 18 0
T3 Korrigering

Figur 29. Korrelationen mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 3.

Aven i det sista testet uppnar kvinnorna i genomsnitt hdgre resultat #n min bade i
korrigeringen och i forklaringen vilket visas i tabell 22.

Tabell 22. Medelvardet enligt kon for 24 informanter

Man (n =10) Kvinnor (n = 14)
Test 3 Korrigering 11,80 14,14
Test 3 Forklaring 5,30 9,29

Pa samma sétt som i test 1 och test 2 i hela gruppen ér skillnaden mellan mén och
kvinnor i det sista testet statistiskt signifikant i friga om forklaringen.’® De kvinnliga
informanterna &r alltsa ocksa nu signifikant battre &n de manliga nér det géller att ange
grammatiska regler for korrigeringar pd samma sétt som i test 1 och test 2. For
korrigeringarna ar skillnaden inte statistiskt signifikant. Man kan dock inte dra den

57 Pearson Correlation 0,539, p = 0,007
38 t=-2,383, df =22, p =0,026
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slutsatsen att kon dr den enda faktorn som forklarar skillnaden i resultatet (se 7.1.4.1
ovan).

7.1.4.3 Utvecklingen under kursen: individuell variation

Informanternas explicita kunskap om ordf6ljden varierar alltsd kraftigt i mitt
material. En del klarar sig mycket vdl medan en del inte alls kan korrigera felen i
testmeningarna eller forklara varfér en mening &r fel. De enskilda informanternas
resultat har sammanfattats i bilaga 8. I figurerna 30 och 31 visas hur informanterna
klarade av korrigeringarna och forklaringarna pé individniva i borjan av kursen och
i slutet av kursen (se dven bilaga 8 for resultatet for enskilda informanter). Av figur
30 framgar hur den analyserade kunskapen som kommer fram i korrigeringarna
forbattrades for ndstan alla informanter under kursen. Informanterna har ordnats i
ordningsfoljd enligt det antal podng som de fick i test 2.

—o—Test1 Korrigering  —#—Test2 Korrigering

Figur 30. Utvecklingen av korrigeringarna under kursen pa individniva for 53 informanter.

Resultatet for korrigeringarna forbattrades for 46 informanter, for tre informanter
behélls den pad samma niva och for 4 informanter forsvagades resultatet.>® 1 figur 31
visas hur den metalingvistiska kunskapen som representeras av forklaringarna
utvecklades pa individniva.

5 Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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Figur 31. Utvecklingen av férklaringarna under kursen pé individniva for 53 informanter.

Som figur 31 visar naddde de flesta informanter béttre resultat ocksd for den
metalingvistiska kunskapen i test 2. Resultatet for forklaringarna steg for 39
informanter, holls pd samma niva for 9 informanter men forsvagades nagot for 5
informanter.®® Resultatet for forklaringarna forbittrades alltsd inte for lika manga
informanter som resultatet for korrigeringarna. Men som framgar av figurerna 30
och 31 uppnadde de flesta informanter ett hgre podngtal bade for korrigeringarna
och for forklaringarna i test 2 jaimfort med resultatet i test 1. I figur 32 visas hur
korrigeringarna och forklaringarna forholl sig till varandra i borjan av kursen.
Informanterna har placerats i ordningsfoljd enligt resultatet i korrigeringarna.

6 Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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Figur 32. Forhallandet mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 1 for 53 informanter pa

individniva.

Av figur 32 framgér att i borjan av kursen klarade sig ndstan alla informanter béttre
i korrigeringarna, som visar pd den analyserade kunskapen, én i forklaringarna, som
visar pa den metalingvistiska kunskapen. De flesta informanter (45/53) fick flera
poéng for korrigeringarna dn for forklaringarna i borjan av kursen och endast 8
informanter var lika starka i bdda.®' Figur 32 visar tydligt att nivan ar mycket 1dg
speciellt for forklaringarna déir flera informanter fick noll podng. I figur 33 visas hur
informanternas resultat sig ut i slutet av kursen i test 2.

61

170

Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.




Analys

18
16

14 \ *00

12
10 LT

-

o N b~ O
e —
—_—

—e— Test2 Korrigering  —#—Test2 Forklaring

Figur 33. Forhallandet mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 2 fér 53 informanter pa
individniva.

I slutet av kursen fick alla atminstone nagra poéng for korrigeringarna, medan en del
fortfarande fick noll podng for forklaringarna. Négra av informanterna (6/53) fick
hogre resultat for forklaringarna &n for korrigeringarna i slutet av kursen, men de
flesta (45/53) fick fortfarande hogre podng for korrigeringarna. Tva av informanterna
fick lika manga poéng i bdda.®* Trots den explicita undervisningen om ordfdljden pé
kursen var resultatet for den metalingvistiska kunskapen alltsa fortfarande mycket
sdmre &n for den analyserade kunskapen.

Nér man granskar vilka informanter som i slutet av kursen fick mest respektive
minst poing for bade korrigeringarna och forklaringarna hittar man tvd motpoler.
Den som fick mest podng (17 podng for korrigeringarna plus 18 poéng for
forklaringarna) var informant KS5. Enligt bakgrundsenkéten studerade hon vid
humanistiska fakulteten och hade avlagt svenska i studentexamen med det goda
vitsordet M &r 1993. Den informant som fick minst podng (4 podng for
korrigeringarna plus 3 podng for forklaringarna) var M25 som studerade vid
matematisk-naturvetenskapliga fakulteten. Han hade avlagt svenska i studentexamen
med det lagsta mojliga vitsordet A ar 2003. Nedan ges nagra exempel pa deras
prestationer.

I exempel 22 visas hur informant K5, som klarade sig bést i test 2, korrigerade
och kommenterade testmening 2¢ *Jag undrar vem kom in just i test 1 och i test 2.
Denna mening var den svéraste for informanterna enligt korrekthetsprocenten da

62 Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.

171



Anne-Maj Aberg

endast 21 % av informanterna lyckades med bade korrigeringen och forklaringen i
test 2 (se 7.1.3.2).

(22) Testmening *Jag undrar vem kom in just.
Test 1 (K5)
*Jag undrar vem just kom in. (0 p)
Ingen forklaring (0 p)
Test 2 (K5)
Jag undrar vem som just kom in. (2 p)

Vem on subjekti — vaatii som-sanan, just sopii mielestdni paremmin ennen
predikaattia, (jos tdma on litkkuva méére sen paikka sivulauseessa on ennen
predikaattia). (2 p)

[Vem é&r subjekt — ordet som krévs, ordet just passar enligt min mening béttre
fore predikatet (om just ar ett mittfaltsadverbial kommer det i bisatsen fore
predikatet). ]

I borjan av kursen flyttade K5 tidsadverbialet just fore predikatet, men hon
forklarade inte varfor hon gjorde sa vilket resulterade i noll podng. I hennes svar
framgar ett problem i denna testmening. Det var meningen att informanterna skulle
observera att det var frdga om en indirekt fraga och att ordf6ljden var fel, eftersom
den var likadan som i en direkt friga. En del av informanterna reagerade dock endast
pa placeringen av adverbialet just vilket ocksd informant K5 gjorde i borjan av
kursen. I slutet av kursen noterade hon att subjektsmérket som efter frigeordet vem
fattades, och dessutom flyttade hon adverbialet jus¢ till mittfaltet, vilket dock inte
krivdes for fulla podng. I slutet av kursen kunde hon ocksa forklara sina
korrigeringar med grammatiska regler, varféor hon fick tvd poédng bade for
korrigeringen och for forklaringen.

Hennes fardighetsniva i svenska var antagligen hdg redan i borjan av kursen
eftersom hon fatt ett hogt vitsord i studentexamen. Hon hade ocksa studerat svenska
ett halvt ar vid en folkhdgskola. Hon ville dock delta i kursen for att efter en lang
paus i studierna kunna avlidgga de obligatoriska studierna i svenska. Hon satsade
enligt sin egen beddmning lagom mycket pd kursen. Bdde hennes analyserade
kunskap (korrigering i test 1: 14 podng — test 2: 17 podng) och hennes
metalingvistiska kunskap (forklaring i test 1: 2 podng — test 2: 18 poéng)
forbéttrades under kursen. Hon fick dessutom flera podng for forklaringarna én for
korrigeringarna i slutet av kursen, vilket endast forekom hos négra av informanterna
(se ovan).

I exempel 23 visas hur informant M25 16ste uppgiften i testmening 3a *Hon har
velat alltid resa till Paris. Han klarade sig sdmst av alla i test 2. I meningen borde
mittfaltsadverbialet alltid ha placerats efter det finita verbet som i en fa-sats. Den hér
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testmeningen var relativt ltt for informanterna dé 60 % kunde bade korrigera felet
och forklara sin korrigering i test 2 och da till och med 94 % kunde atminstone
korrigera felet i test 2 (se 7.1.3.3).

(23) Testmening *Hon har velat alltid resa till Paris.
Test 1 (M25)
*Hon har alltid till Paris resa. (0 p)
Ingen forklaring. (0 p)
Test 2 (M25)
*Hon har velat (0 p)

Ingen forklaring. (0 p)

Informant M25 klarade inte av den hér uppgiften vare sig i borjan eller i slutet av
kursen. Han var bland de svagaste i hela testet, och i hans fall hade undervisningen
endast en liten effekt pd den metalingvistiska kunskapen om ordféljden (forklaring
test 1: 0 poidng — test 2: 3 podng). Undervisningen hade dessutom ingen som helst
inverkan pa hans analyserade kunskap eftersom hans prestation forsvagades under
kursen (korrigering test 1: 7 podng — test 2: 4 poédng), vilket skedde for endast fyra
informanter (se ovan). Det 4r mdjligt att hans fardighet i svenska inte 1ag pa den niva
dér det &r mdjligt for en inldrare att tilldgna sig adverbialets placering i mittféltet i
en huvudsats. Ocksé enligt tidigare studier vallar adverbialets placering problem for
inldrare av svenska (Hyltenstam 1977, 1978; Bolander 1987, 1988a, 1988b; se dven
3.2.3). Enligt PT tillignas detta forst pa de senare nivderna (se Pienemann &
Hakansson 1999; se dven 3.2.3).

7.1.4.4 Utvecklingen efter kursen: individuell variation

Utvecklingen mellan test 1 och test 2 foljer ssamma monster i delgruppen som i hela
gruppen: resultatet forbéttrades bade for den analyserade kunskapen och for den
metalingvistiska kunskapen. Delgruppen testades med samma test ocksa ett halvt ar
efter kursen (test 3). I figur 34 presenteras informanternas podngantal i
korrigeringarna i de tre testen. Informanterna har placerats i ordningsfoljd enligt
resultatet i test 2.
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Figur 34. Utvecklingen av korrigeringarna under kursen och ett halvt ar efter kursen for 24

informanter pa individniva.

Som framgér av figur 34 uppnédde de flesta informanterna i delgruppen béttre
resultat 1 slutet av kursen (test 2) &n i borjan av kursen (test 1), i likhet med
informanterna i hela gruppen. Utvecklingen efter kursen uppvisar dock stor
variation, eftersom resultatet forsvagades for en del men forbattrades for en del.
Négra fick till och med sdmre resultat ett halvt ar efter kursen én i borjan av kursen.
Poéngtalet steg for nio informanter men sjonk for nio informanter och beholls pa

samma niva for sex informanter.®

I figur 35 presenteras hur informanternas forklaringar utvecklades under kursen

(test 1 och test 2) samt ett halvt ar efter kursen (test 3).

6 Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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Figur 35. Utvecklingen av férklaringarna under kursen och ett halvt ar efter kursen for 24
informanter pa individniva.

Ocksa resultatet for forklaringarna utvecklades i delgruppen pé samma sétt som i
hela gruppen. For de flesta informanter var den metalingvistiska kunskapen bittre i
slutet av kursen 4n i borjan av kursen. Utvecklingen efter kursen visar dock stor
variation bland informanterna pd samma sétt som for korrigeringarna. Statistiska
analyser visar att resultatet for forklaringarna forbattrades for tio informanter men
forsvagades for lika manga efter kursen. For fyra informanter beholls resultatet pa
samma niva.* Det finns alltsd en stor individuell variation i hur vil kunskaperna om
svenskans ordfoljd bevarades hos informanterna efter kursen.

Ocksa i delgruppen var informanterna i huvudsak béttre pa att korrigera felen i
testmeningarna 4n att forklara sina korrigeringar med hjélp av grammatiska regler. I
figur 36 visas hur informanternas analyserade och metalingvistiska kunskap
forhaller sig till varandra i test 3.

% Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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Figur 36. Forhallandet mellan korrigeringarna och férklaringarna i test 3 for 24 informanter pa
individniva.

Som framgar av figur 36 var det bara nagra informanter som hade lika bra resultat
for badde den analyserade och den metalingvistiska kunskapen. I allminhet hade
informanterna i delgruppen klart béttre resultat for den analyserade kunskapen. Av
informanterna uppnadde 21 ett storre poidngtal for korrigeringarna &n for
forklaringarna, och for tre informanter var resultatet lika bra i bada. Ingen var béttre
pa att forklara sina korrigeringar med en grammatisk regel én att korrigera felen.%

I exempel 24 presenterar jag utvecklingen for informant K23. Bade den
analyserade kunskapen och den metalingvistiska kunskapen forbittrades for henne
under kursen men forsvagades en del efter kursen (korrigering 5 — 12 — 10 poéng,
forklaring 3 — 9 — 5 poéng). Enligt bakgrundsenkiten hade hon avlagt svenska i
studentexamen med det relativt laga vitsordet B &r 2000. Hon angav ocksé att hon
hade strivat efter att lyssna lite pa radio och titta pa tv pa svenska. Dessutom hade
hon efter den hér kursen borjat pa den obligatoriska kursen i svenska. Exempel 24
med testmening 1b *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands visar att
informant K23 lidrde sig inversionsregeln under kursen men glomde bort den efter
kursen, dven om hon dé fortfarande kunde korrigera felet rétt. P& gruppniva kunde
s& manga som 89 % korrigera ordfoljdsfelet i meningen i slutet av kursen, och 55 %
kunde ocksé forklara sin korrigering (se 7.1.3.1).

6 Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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(24) Testmening *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands.
Test 1 (K23)
Om jag hade pengarna skulle jag resa till utomlands. (1 p)

Sanajirjestys néin. (1 p)
[Ordfdljden sa hir.]

Test 2 (K23)
Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. (2 p)

Koska pédlauseen edessé on sivulause, kddntyy sen sanajérjestys. (2 p)
[Ordfdljden blir omvind eftersom bisatsen star fore huvudsatsen. ]

Test 3 (K23)
Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands.(2 p)

Korva vain sanoisi ndin. (0 p)
[Orat séger sa hér. |

Redan i det forsta testet i borjan av kursen kunde hon korrigera den felaktiga
ordfdljden, d&ven om hon ocksa gjorde nagra felaktiga &ndringar i meningen. I det
skedet kunde hon inte forklara korrigeringen noggrannare utan nojde sig med att
konstatera att ordfoljden var fel. I borjan av kursen fick hon en poéng bade for
korrigeringen och for forklaringen. I test 2 i slutet av kursen kunde hon bade
korrigera meningen och forklara korrigeringen med en regel som gavs pa kursen. Ett
halvt ar senare korrigerade hon meningen rétt, men dé hade hon glomt bort regeln,
vilket resulterade i tva podng for korrigeringen och noll poidng for forklaringen.
Dirmed forsvagades den metalingvistiska kunskapen om ordfoljden i den hér
testmeningen dven om den analyserade kunskapen om ordf6ljden fanns med dnda
sedan boérjan. Det dr ocksd mdjligt att hon anvidnde sin implicita kunskap i
korrigeringen. Enligt R. Ellis och Shintani (2014) &r det vanligt att den
metalingvistiska kunskapen med tiden forsvagas eller gloms bort.

Till slut vill jag lyfta fram ndgra intressanta fall for att visa hur mycket variation
det forekom bland informanterna. I den hir gruppen var informant M 17 bést pé att
korrigera felen i test 2 men sdmst niar det kommer till de grammatiska reglerna (se
figurerna 34 och 35). Han lyckades bra med korrigeringarna béde i borjan och i slutet
av kursen (16 poang — 20 poing). Det intressanta &r att han inte ens forsokte forklara
korrigeringarna med grammatiska regler. I test 3 ett halvt ar senare fick han nagot
mindre podng for korrigeringarna n i borjan av kursen (16 poing — 20 poing —
13 podng). Nu forsokte han dock forklara sina korrigeringar med hjilp av
grammatiska regler men fick endast tva podng for forklaringarna eftersom de ofta
var mycket vaga (0 poing — 0 poidng — 2 podng). Detta framgar av exempel 25
med testmening 1b *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands.
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(25) Testmening *Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands.
Test 1 (M17)
Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. (2 p)
Ingen forklaring (0 p)
Test 2 (M17)
Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. (2 p)
Ingen forklaring (0 p)
Test 3
Om jag hade pengar skulle jag resa utomlands. (2 p)

Sivulauseessa persoonapronominille aina kéédnteinen sanajarjestys. (0 p)
[1 bisatsen ska personpronomenet alltid ha omvénd ordf6ljd.]

Enligt R. Ellis (2005:14) dr explicit kunskap ofta inexakt, inkorrekt och inkonsekvent
jamfort med implicit kunskap. Detta kan innebéra att inldrare snarare kan ana hur
vissa regler fungerar an att de har en klar forstaelse for dem (se dven 4.3.2). Det ar
inte uteslutet att informant M17 endast hade implicit kunskap om ordféljden. Av
bakgrundsenkédten framgar att han &r humanist och att han fatt vitsordet B i svenska
i studentexamen ar 2002. Han har angett att han inte anvint svenska utanfor
skolmiljon och att han satsat bara lite pd kursen. Han anség att svenska ar ett tvang
(fi. ”pakkopullaa”) och deltog i kursen bara for att komma igenom de obligatoriska
studierna. Ett halvt ar efter kursen meddelade han dock att han lyckats avldgga det
obligatoriska provet i svenska.

Ett likande fall dr informant K10 som tycks ha dragit bara lite nytta av
undervisningen nér det géller inldrning av den metalingvistiska kunskapen om
grammatik. Detta framgar av exempel 26 som visar att informant K10 inte blev béttre
pa att ange grammatiska regler i testmening 2b *Vart du skulle vilja resa denna
sommar? dven om hon dnda fran borjan kunde korrigera ordfoljden ratt.

(26) Testmening *Vart du skulle vilja resa denna sommar?
Test 1(K10)
Vart skulle du vilja resa denna sommar? (2 p)

Tai kuulostaa paremmalta. (0 p)
[Det hér later battre.]

Test 2 (K10)
Vart skulle du vilja resa denna sommar? (2 p)

Ingen forklaring (0 p)
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Test 3
Vart skulle du vilja resa denna sommar? (2 p)

En osaa selittdd. En osannut kai kevidilldkdan mutta nyt ovat viahitkin
kielioppisdanndt hiaipyneet mielestini. Sorry! (0 p)

[Jag kan inte forklara. Det kunde jag vil inte pa varen heller men nu har jag
glomt bort dven det lilla som jag kunde om grammatikregler. Sorry!]

For informant K10 forbattrades den metalingvistiska kunskapen forhallandevis lite
under kursen. Hennes sammanlagda poédngtal for forklaringen steg med endast tre
poéng (4 poidng — 7 podng— 7 podng) och var hela tiden lagt. Hennes korrigeringar
forbittrades ddremot med sex poéng under kursen och ytterligare med en poéng efter
kursen (11 podng — 17 podng — 18 poéng). Hennes resultat i korrigeringarna var
bland de bésta. Informantens metalingvistiska kunskap om svenskans ordf6ljd var
alltsa svag, d&ven om hon befann sig pa en hog fardighetsniva i svenska i enlighet
med CEFR. Hennes skriftliga fardighetsniva i bildbeskrivningen 1dg ndmligen pa
nivd B1.2 i borjan av kursen och pé B1.1 i slutet av kursen och ett halvt &r senare (se
bilaga 8). I de muntliga uppgifterna bedémdes hennes fardighetsniva vara pa niva
B1.2 (se bilaga 8).

Enligt t.ex. Hulstijn (2015:39) dr den metalingvistiska kunskapen viktig for
inldrningen av ett L2-sprak niar man forsoker na en hog fardighetsniva i spraket utanfor
maélspraksmiljon. Detta ser inte ut att stimma i friga om informant K10. Det finns
dock en forklaring till att hennes kunskap i svenska kan ha varit implicit. Av hennes
svar i enkiten i borjan av kursen framgick namligen att hon da och da skrev e-post till
sin vén 1 Sverige, att hon lyssnade pa en finlandssvensk radiokanal och att hon
prenumererade pd en finlandssvensk tidning pa l6rdagarna. Hon hade &dven
sommarjobbat pa en svensksprakig ort. Ytterligare hade hon deltagit i flera frivilliga
kurser i svenska, dock utan att lyckas avldgga de obligatoriska studierna vid
universitetet trots tva forsok. Informant K10 meddelade att hon inte alls tyckte om
grammatik och att hon slutade lyssna s fort hon hdérde en grammatisk term.
Visserligen anség hon att ’den trakiga och hemska grammatiken ar viktigast” nir hon
skulle skriva vad som var viktigt att ta upp pa kursen. Hon angav ocksé att hon hade
satsat mycket pa kursen men att hon deltog i den bara for att ”antligen komma igenom
tentamen 1 tjanstemannasvenskan”. Hon tycks ha dragit nytta av kursen, eftersom hon
senare klarade av det obligatoriska provet i svenska som ingar i examen.

Det kan mycket vl vara sa att informant K10 hade lart sig svenska implicit trots
att undervisningen hade varit explicit. Hon hade avlagt svenska i studentexamen
1989 med ett 14gt vitsord (B), men hon hade anvint svenska aktivt sedan dess, vilket
betyder att hennes kunskaper i svenska delvis utvecklats utan formell undervisning.
Den explicita grammatikundervisningen kan &nda ha hjilpt K10 att 14gga mérke till
ordfoljdsfelen i testmeningarna, d&ven om hon inte kunde ge uttryck for négra regler.
Det ar alltsd mojligt att hon inte kunde uttrycka sin explicita kunskap trots att hon
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kunde tillimpa den i praktiken (jfr Ellis, R. 2015a). Bl.a. R. Ellis (1993, 2015a) har
papekat att den explicita kunskapen inte alltid ar deklarativ. Enligt Han och R. Ellis
(1998:18) spelar den metalingvistiska kunskapen inte lika stor roll i sprékinlérningen
som den analyserade kunskapen. Enligt min mening bekréftar informant K10:s fall
detta. Hennes prestation visar ocksa att de individuella skillnaderna mellan olika
inldrare t.ex. i fraga om kontakten med spréket spelar en stor roll for inldrningen av
ett andrasprak.

7.1.45 Sammanfattning av resultaten och forhallandet till tidigare
forskning

Analyserna visar att undervisningen hade en positiv effekt pad gruppniva. I hela
gruppen steg poédngtalet for korrigeringarna fran i medeltal 9,26 till 13,34, dvs. med
44 %. Skillnaden mellan resultatet i test 1 och test 2 &r statistiskt signifikant.
Resultatet for forklaringarna var klart simre &n for korrigeringarna bade i test 1 och
test 2. Medeltalet for forklaringarna steg dock med 90 % fran 3,89 till 7,38 poéng.
Ocksé denna skillnad &r statistiskt signifikant. I tidigare studier har man fétt liknande
resultat om den explicita undervisningens effekt (t.ex. Norris & Ortega 2000; Goo et
al. 2015).

For delgruppen utvecklades resultatet under kursen pa ett likadant sitt som for
hela gruppen dven om deras medeltal var nagot béttre &n for hela gruppen. Resultatet
i test 3 visade att kunskaperna om svenskans ordf6ljd inte forsimrades mycket efter
kursen. Ocksé detta resultat stimmer Gverens med tidigare forskning som har visat
att effekten av explicit grammatikundervisning dr relativt bestdende (Norris &
Ortega 2000; Goo et al. 2015; se 5.2.1).

Formagan att korrigera ordfoljdsfelen var genomgéende klart battre dn formégan
att forklara korrigeringarna med grammatiska regler, vilket f&r stod av tidigare
forskning (Green & Hecht 1992). Andraspraksinldrare behdver ju normalt inte
korrigera sin egen eller andras produktion eller analysera varfor de uttrycker sig pa
ett visst sdtt, utan det rdcker med att producera nigot. En del &r bra pé att anvinda
sin grammatiska “monitor” nér de uttrycker sig pa andraspraket medan andra inte
gor det (Krashen 1982; se dven 5.1.1).

P& gruppnivé korrelerade den analyserade och den metalingvistiska kunskapen
med varandra. De som klarade sig bra i korrigeringarna klarade sig i allménhet ocksa
bra i forklaringarna och tvartom. Detta stoder tanken om att den explicita kunskapen
ofta utvecklas tillsammans med den metalingvistiska kunskapen (Ellis, R. 1993:93).
Explicit undervisning om grammatiska regler anses hjilpa inldrare lagga mirke till
om olika strukturer i inflodet foljer reglerna eller inte (t.ex. Ellis, N. 2005:324). Detta
kan forklara det faktum att informanterna blev bittre pa att korrigera grammatiska
fel ocksa i de fall dér de inte kunde ge uttryck for reglerna. Men det &r ocksd majligt
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att de som kunde svenska ritt bra hade léttare att ta till sig metalingvistisk kunskap
om ordf6ljdsreglerna.

De kvinnliga kursdeltagarna fick i medeltal ett battre resultat i bada testen &n de
manliga, och de hade ocksd i medeltal béttre vitsord i studentexamensprovet i
svenska. Detta resultat stimmer dverens med tidigare kartldggningar i Finland som
har visat att kvinnor i medeltal har béttre kunskaper i svenska &n mén och att kvinnor
ocksé har battre motivation att ldra sig svenska (se 2.4.2). Skillnaden mellan konen
var statistisk signifikant i friga om den metalingvistiska kunskapen.

En analys av resultaten pé individniva visar att majoriteten av informanterna
forbattrade sitt resultat under kursen. Utvecklingen var béttre for den analyserade
kunskapen an for den metalingvistiska kunskapen: for korrigeringarna forbattrades
resultatet for 46 av 53 informanter och for forklaringarna forbéttrades resultatet for
39 av 53 informanter.

Variationen mellan de olika informanterna var stor bade i borjan av kursen och i
slutet av kursen och blev i sjédlva verket storre under kursen i friga om forklaringarna.
For de flesta forbéttrades bade den analyserade och den metalingvistiska kunskapen
under kursen, men detta gillde inte alla. Resultatet for korrigeringarna forbattrades
inte alls for tre informanter och till och med férsdmrades for fyra informanter i test
2. Resultatet for forklaringarna forbéttrades inte for nio informanter och forsvagades
for fem informanter.

Variationen kan forklaras med flera olika faktorer, som individernas
forkunskaper 1 borjan av kursen, deras akademiska inldrningsformaga, sprakliga
begavning och motivation (Housen & Pierrard 2005; Spada 2011; Dérnyei & Ryan
2015; se dven 5.2.3). I gruppen fanns nigra informanter vars svenska sprékfiardighet
uppenbarligen var pa sd ldg niva att de inte kunde ta till sig undervisningen i
grammatik som gavs pa kursen.

Det forekom dven stor variation i hur vél kunskaperna bevarades under halvaret
efter kursen. For en del hade kunskaperna forsamrats betydligt och for nagra hade
de till och med forbéttrats. En positiv utveckling efter kursen kan forklaras med att
personen hade fortsatt att studera svenska eller i varje fall haft kontakt med svenska
ocksa efter kursen.

Resultatet visar ocksd att det fanns informanter som kunde korrigera
ordfoljdsfelen ritt trots att de saknade metalingvistisk kunskap om ordf6ljden eller i
varje fall inte kunde ge uttryck for den. Detta stimmer 6verens med Greens och
Hechts (1992) resultat. Négra larde sig visserligen reglerna under kursen men de
glomde dem under det foljande halvaret — vilket inte &r ovanligt géllande
metalingvistisk kunskap (Ellis, R. & Shintani 2014).

Det ar ocksd mojligt att nagra av informanterna hade implicit kunskap om
ordfoljden i de strukturer som forekom i testmeningarna. Enligt en enkédt som
delgruppen fyllde i ett halvt ar efter kursen hade nagra haft ratt mycket kontakt med
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svenskan utanfor klassrummet ocksa efter kursens slut (se 6.1.1). Man kan inte heller
utesluta att ndgra larde sig grammatiska strukturer implicit genom den input som de
fick under kursen eller att den implicita inldrningen skedde utanfor klassrummet.

7.2 Analys av bildbeskrivningar

I studien undersoks ocksa vilken effekt den explicita undervisningen pa kursen hade
pa informanternas grammatiska korrekthet i fri skriftlig och muntlig produktion.
Tidigare studier av hur formfokuserad undervisning péverkar den grammatiska
korrektheten i inldrares fria produktion har gett motstridiga resultat. En del studier
har inte pavisat nagon effekt alls, medan andra har pavisat en positiv effekt. (Ellis,
R. 2008b:855.) Metaanalyserna visar ocksd att endast en liten del av
undersokningarna hittills byggt pd uppgifter som tillater fri produktion och som gor
det mgjligt att fa fram implicit kunskap hos inldraren (Norris & Ortega 2000; Goo et
al. 2015; se 5.2.1).

Enligt R. Ellis (20152a:417) &r det viktigt att anvidnda uppgifter som méter bade
explicit och implicit kunskap nir man vill studera effekten av formfokuserad
undervisning. Darfér omfattar min studie uppgifter som tillater fri produktion i form
av bade skriftliga och muntliga bildbeskrivningar. De skriftliga bildbeskrivningarna
samlades in 1 borjan av kursen, i slutet av kursen samt ett halvt ar senare, medan de
muntliga bildbeskrivningarna samlades in endast i borjan och i slutet av kursen (se
niarmare 6.2). Enligt R. Ellis (t.ex. 2006a:458) kan man anta att skriftlig produktion
miter explicit kunskap hos inldrare, medan muntlig produktion méter implicit
kunskap.

I de skriftliga bildbeskrivningarna har jag valt att undersdka bruket av inversion
1 huvudsatser samt placeringen av negation och andra mittféaltsadverbial i bisatser.
Forutom bruket av inversion i pastdendesatser har jag inkluderat bruket av inversion
dven i direkta frdgeordsfragor, eftersom deras antal i materialet &r sé litet att det inte
gar att granska dem separat. I de muntliga bildbeskrivningarna kan jag dock endast
undersoka inversionen i huvudsatser p.g.a. for fa beldgg pd negation och andra
mittféltsadverbial i bisatser.

7.2.1 Skriftliga bildbeskrivningar

I samband med grammatikalitetsbedomningstestet skrev alla 53 informanter en
bildbeskrivning utgaende fran en bildserie (se bilaga 4). Uppgiften gjordes i brjan
av kursen och i slutet av kursen. De 24 informanter som deltog i testet &nnu ett halvt
ar efter kursens slut skrev bildbeskrivningen ytterligare en tredje gdng. Jag utgér fran
att informanterna i huvudsak anlitade sin explicita kunskap i den skriftliga
bildbeskrivningen, eftersom de hade mojlighet att medvetet granska sin produktion
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i lugn och ro. Det dr dock mojligt att en del i stillet anlitade sin implicita kunskap,
eftersom fokuset i den hér uppgiften ldg pa betydelsen. Uppgiften riktade darmed
inte uppméirksamhet p& formen pa samma sdtt som grammatikalitets-
bedomningstestet (se 6.2.2).

7211 Utvecklingen i skriftlig fardighet under kursen

Tidigare studier av texter skrivna av inldrare har visat att textens langd spelar en
viktig roll. Ju béttre sprakkunskaper inldraren har, desto ldngre text skriver hen mitt
i antalet ord (t.ex. Cumming et al. 2005:33). De som kan spréket rétt bra anvénder
flera olika ord och ldngre och flera satser, och de nér béttre grammatisk korrekthet
och argumenterar bittre dn de som har svagare kunskaper (Cumming et al. 2005:33).
Textens ldngd ar ocksa av betydelse for bedomningen av inldrarens sprékfardighet
(Barkaoui 2010:530). Enligt Ortega (2003) paverkas antalet satser och den
syntaktiska komplexiteten av inldrarens sprakkunskaper, &ven om dessa egenskaper
inte automatiskt leder till ett béttre sprak.

I borjan av kursen omfattade informanternas bildbeskrivningar i genomsnitt
133,2 ord och 24,3 satser varav 19,4 var huvudsatser och 4,9 bisatser. I slutet av
kursen skrev de i genomsnitt 152,5 ord och 27,2 satser varav 21,6 var huvudsatser
och 5,6 bisatser. Informanterna skrev saledes ldngre texter i slutet av kursen dn i
borjan av kursen. Det 6kade antalet ord kan delvis ses som en foljd av det 6kade
antalet satser i bildbeskrivningarna. Andelen bisatser stannade pa ungefir samma
niva. I borjan av kursen var andelen 20,2 % och i slutet av kursen 20,6 %. Detta kan
bero pé att andelen bisatser 6verhuvudtaget &r ganska konstant i spraket, nar man vél
lart sig att anvinda dem. I Wijers (2018) studie uppnidde unga vuxna formella
inldrare av svenska som L2 samma andel bisatser som infédda svenskatalare pé bara
sex manader. Tabell 23 visar den genomsnittliga textlingden i antalet ord, det
genomsnittliga antalet satser och fordelningen mellan huvud- och bisatser i den
forsta bildbeskrivningen i borjan av kursen och i den andra bildbeskrivningen i slutet
av kursen.

Tabell 23. Genomsnittlig textlangd i antal ord, genomsnittligt antal satser samt antalet huvudsatser
och bisatser for 53 informanter i de skriftliga bildbeskrivningarna

Antal Textlangd
Bildbeskrivning informanter i ord Satser Huvudsatser  Bisatser
Bildbeskrivning 1 53 133,2 24,3 19,4 4,9
Bildbeskrivning 2 53 152,5 27,2 21,6 5,6
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Skillnaden mellan texternas lingd i borjan och i slutet av kursen dr statistiskt
signifikant.®® Kursen verkar alltsd haft en positiv effekt pa informanternas skriftliga
produktionsforméga.

For att fa en bild av hur informanternas sprakfardighet utvecklades under kursen
visas i tabell 24 deras CEFR-niva i borjan av kursen och i slutet av kursen.

Tabell 24. Fardighetsnivan i den skriftliga bildbeskrivningen i bérjan av kursen och i slutet av
kursen for 53 informanter

Skriftlig bildbeskrivning 1 Skriftlig bildbeskrivning 2

Fardighetsniva n % n %
A1 2 38
A1.2 4 7,5
A13 25 47,2 8 15,1
A2.1 14 26,4 30 56,6
A2.2 6 11,3 12 22,6
B1.1 1 1,9 3 57
B1.2 1 1,9
totalt 53 100 53 100

I borjan av kursen befann sig sammanlagt 58,5 % av informanterna pa de allra lagsta
nivaerna Al.1, A1.2 och A1.3, men i slutet av kursen befann sig endast 15,1 % av
informanterna pa nivad A1.3 och ingen pa de ldgre nivderna. [ borjan av kursen befann
sig ndstan hélften av informanterna (47,2 %) pd nivd Al.3, medan den storsta
andelen (56,6 %) i slutet av kursen befann sig pa niva A2.1, alltsd en niva hdgre upp.

[ borjan av kursen uppnadde bara tva informanter minst niva B1, som &r den niva
som krivs for att bli godkénd i de obligatoriska studierna i svenska vid universitet
och hogskolor. I slutet av kursen hade antalet sddana informanter okat till tre
personer. Fortfarande 1ag alltsa de flesta informanter (94,3 %) under den niva som
kravs i hogskolestudierna. Fardighetsnivan hade trots det stigit nirmare denna niva.
I figur 37 ser man klart hur fardighetsnivéerna i de skriftliga bildbeskrivningarna
utvecklades for de 53 informanterna under kursen.

66 t=-3,973,df=52,p<0,001
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Figur 37. Fardighetsnivdn i boérjan av kursen och i slutet av kursen i den skriftliga
bildbeskrivningen for 53 informanter.

Som framgér av figur 37 skedde det en klar utveckling under kursen. Skillnaden
mellan firdighetsnivéerna i borjan och i slutet av kursen var statistiskt signifikant.®’
Diarmed kan man konstatera att den explicita undervisningen verkar ha haft en
positiv effekt pd informanternas skriftliga fardighet i svenska. En ndrmare
granskning av resultatet visar att fardighetsnivdn steg under kursen for 33
informanter och beholls pa samma niva for sexton informanter. For fyra informanter
sjonk nivan.%®

Eftersom textens lingd 4r av betydelse for bedomningen av inlérares
sprakfardighet (Barkaoui 2010:530), analyserades ocksd relationen mellan
textlingden matt i antalet ord och CEFR-nivén. Bristfilliga sprakkunskaper kan vara
en orsak till en kort text, men en lingre text innebér inte automatiskt god kvalitet,
utan kvaliteten paverkas ocksa till exempel av disposition och innehall (Toropainen
& Lahtinen 2014a:192). I mitt material visade det sig att informanterna pa de hogre
fardighetsnivderna i regel skrev lidngre berittelser d4n de som befann sig péd de lagre
nivderna. Detta gillde bade i borjan av kursen och i slutet av kursen, vilket framgar
av figur 38.

67 Analysen gjordes med T-testet utgdende frin Facets-analysen: t = -6,708, df = 52, p <

0,001.

% Analysen gjordes med hjilp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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Figur 38. Antalet ord i genomsnitt pa de olika fardighetsnivaerna i bérjan av kursen och i slutet av
kursen fér 53 informanter.

Korrelationen mellan texternas langd och fardighetsnivan var statistiskt signifikant
bade i borjan av kursen och i slutet av kursen.® Detta resultat ir linje med tidigare
forskning som har visat att ju battre sprakkunskaper inldraren har, desto langre texter
skriver hen métt i antalet ord (t.ex. Cumming et al. 2005:33; Gebril & Plakans
2009:58-59; Lahtinen & Palviainen 2011:92). Man ska dock komma ihég att det pa
vissa fardighetsnivéer bara fanns nagra fa informanter (se tabell 24). Det var t.ex.
endast en informant som uppnéadde fardighetsnivan B1.2 i borjan av kursen.

7.21.2 Utvecklingen efter kursen

Informanterna i delgruppen gjorde uppgiften tre ganger, dvs. dven ett halvt ar efter
kursen. Tabell 25 visar den genomsnittliga textlingden i delgruppen i antalet ord, det
genomsnittliga antalet satser samt fordelningen mellan huvud- och bisatser i borjan
av kursen, 1 slutet av kursen samt ett halvt ar efter kursen.

% Spearmans rangkorrelation i bdrjan av kursen Rho = 0,533, p < 0,001; Spearmans

rangkorrelation i slutet av kursen Rho = 0,415, p = 0,002
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Tabell 25. Genomsnittlig textlangd i antal ord, genomsnittligt antal satser samt antalet huvudsatser
och bisatser for 24 informanter i de skriftliga bildbeskrivningarna

Antal Textlangd
Bildbeskrivning informanter i ord Satser Huvudsatser  Bisatser
Bildbeskrivning 1 24 148,6 26,9 20,7 6,3
Bildbeskrivning 2 24 158,8 28,0 21,2 6,9
Bildbeskrivning 3 24 162,9 28,8 21,1 7,6

Som framgér av tabell 25 skrev informanterna i delgruppen négot ldngre texter i
slutet av kursen och ocksa ett halvt ar efter kursen &n i borjan av kursen. Ett halvt ar
efter kursen omfattade texterna i genomsnitt 162,9 ord och 28,8 satser. Antalet
huvudsatser var 21,1 och antalet bisatser 7,6. Aven andelen bisatser okade nagot i
den hér gruppen. I borjan av kursen var andelen bisatser i medeltal 23,2 %, i slutet
av kursen 24,5 % och ett halvt ar senare 26,5 %. Informanternas sprak blev darmed
med tiden syntaktiskt mera komplicerat. Andelen bisatser var nagot hdgre i
delgruppen &n i hela gruppen.

En statistisk analys av texternas ldngd visade dock att utvecklingen inte var
statistiskt signifikant vare sig under kursen eller ett halvt ar senare.” I delgruppen
var skillnaderna for sma och antalet informanter for litet for att utvecklingen skulle
vara statistiskt signifikant.

Resultatet av CEFR-bedomningen visar for delgruppen, pa samma sétt som for
hela gruppen, att fardighetsnivan i de skriftliga bildbeskrivningarna forbéttrades fran
borjan av kursen till slutet av kursen, vilket framgér av tabell 26.

Tabell 26. Fardighetsnivan i den skriftliga bildbeskrivningen i borjan av kursen, i slutet av kursen
och ett halvt ar senare for 24 informanter

Skriftlig Skriftlig Skriftlig

Fardighetsniva bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 3

n % n % n %
A1.1 0 0 0 0 0 0
A1.2 1 4,2 0 0 1 4,2
A1.3 10 41,7 3 12,5 2 8,3
A2.1 8 33,3 13 54,2 13 54,2
A2.2 3 12,5 6 25,0 5 20,8
B1.1 1 4,2 2 8,3 3 12,5
B1.2 1 4,2 0 0 0 0
totalt 24 100 24 100 24 100

70 Analysen gjordes med hjilp av Friedmans test: x> = 4,33, df =2, p=0,115.
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Som tabell 26 visar fanns det i borjan av kursen mest informanter pa nivad A1.3 (41,7
%), men i slutet av kursen var 6ver hélften av informanterna (54,2 %) pa niva A2.1.
Utvecklingen mellan slutet av kursen och ett halvt ar senare &r inte lika entydig. Ett
halvt ar efter kursen fanns det fortfarande mest informanter pa niva A2.1 (54,2 %).
D4 hade antalet informanter pa niva B1.1 stigit fran 2 till 3 personer (12,5 %), men
4 andra sidan fanns nu en person pé nivd Al.2 (4,2 %), d&ven om ingen befann sig pd
en lagre fardighetsniva d4n A1.3 i slutet av kursen. Spridningen var alltsa nagot storre
ett halvt ar efter kursen &n i slutet av kursen. Figur 39 visar hur fardighetsnivéerna i
de skriftliga bildberittelserna forbéttrades for de 24 informanterna under kursen och
hur nivéerna utvecklades efter kursen.

60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% | ‘ |
A1.1 A1.2 A13 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2

m Skriftlig bildbeskrivning 1  m Skriftlig bildbeskrivning 2 = Skriftlig bildbeskrivning 3

Figur 39. Fardighetsnivan i bérjan av kursen, i slutet av kursen och ett halvt ar efter kursen i den
skriftliga bildbeskrivningen for 24 informanter.

Nér utvecklingen av fardighetsnivan granskades statistiskt visade det sig att det fanns
signifikanta skillnader mellan bildbeskrivningarna vid olika tidpunkter.”' Analysen
visade dock att bara skillnaden mellan fardighetsnivdn i bdrjan av kursen och
fardighetsnivén ett halvt &r efter kursen var statistiskt signifikant.”> Skillnaden mellan
fardighetsnivén i borjan av kursen och i slutet av kursen var daremot inte signifikant”
och inte heller mellan nivan i slutet av kursen och ett halvt ar senare.” Att utvecklingen
under kursen inte var statistiskt signifikant kan bero pé att antalet informanter i

I Analysen gjordes med hjilp av Friedmans test: %= 11,29, df = 2, p = 0,004.

72 p=0,003
7 p=0,091
7 p=0,837
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delgruppen var sa pass litet. [ hela gruppen pa 53 informanter var dock utvecklingen
under kursen statistiskt signifikant. Att fardighetsnivan ytterligare forbéttrades efter
kursen for en del informanter i delgruppen kan bero pa att de flesta hade anvént
svenska ocksé efter kursen och dven pa att bildserien var bekant for dem (se 6.1.1).

En ytterligare granskning av resultaten visade att fardighetsnivan steg under
kursen for tio informanter men beholls pd samma nivé for elva informanter. For tre
informanter sjonk nivan under kursen. Under halvéret efter kursen steg nivén for atta
informanter och behdlls pd samma niva for nio informanter. Efter kursen sjonk nivan
for sju informanter.” Utvecklingen fortsatte alltsa for en tredjedel av informanterna,
medan fardighetsnivan samtidigt forsvagades for nistan lika manga.

P& gruppnivd blev bildbeskrivningarna nagot ldngre i medeltal dven i
delgruppen, och denna utveckling fortsatte ocksd efter kursen. Textlingden
korrelerade positivt med fardighetsnivan sd att informanterna pd de hogre
fardighetsnivderna i regel skrev lidngre uppsatser dn informanterna pa de lagre
nivéerna, dven om det férekom nagra undantag. Detta visas i figur 40.

250

200
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100

50

0
A11 A1.2 A1.3 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2

m Skriftlig bildbeskrivning 1 m Skriftlig bildbeskrivning 2 = Skriftlig bildbeskrivning 3

Figur 40. Antalet ord i genomsnitt pa de olika fardighetsnivéerna i bérjan av kursen, i slutet av
kursen och ett halvt ar efter kursen for 24 informanter.

Skillnaderna i textlingden mellan de olika férdighetsnivaerna ér dock inte lika
pafallande i1 delgruppen som i hela gruppen. Trots det korrelerar lingden och
fardighetsnivén positivt i alla tre bildbeskrivningar.”

75
76

Analysen gjordes med hjélp av Wilcoxon Signed Rank Test.
Spearmans rangkorrelation Bildbeskrivning 1: Rho = 0,470, p=0,021; Bildbeskrivning
2: Rho = 0,494, p = 0,014; Bildbeskrivning 3: Rho = 0,537, p = 0,007
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7.21.3 Sammanfattning och férhallandet till tidigare forskning

Sammanfattningsvis kan man konstatera att informanterna i medeltal producerade
langre texter i slutet av kursen &n i borjan av kursen. Utvecklingen var statistiskt
signifikant. Ett halvt &r efter kursen var texterna i delgruppen fortfarande nagot
langre &n i borjan av kursen men utvecklingen var inte statistiskt signifikant.

Aven forbittringen av firdighetsnivan under kursen var statistiskt signifikant i
hela gruppen pé 53 personer. Informanterna kom ocksa ndrmare den nivé som krévs
i samband med de obligatoriska studierna i svenska vid universitet och hdgskolor,
men fortfarande nédde bara fa informanter den niva som kravs. Utvecklingen efter
kursen var inte lika entydig, da fardighetsnivan forbéttrades for en del och
forsvagades for nistan lika manga informanter. Ett halvt ar efter kursen var dock
fardighetsnivan hogre dn i borjan av kursen pa gruppniva.

Analysen visar ocksa att informanterna pa de hogre fardighetsnivierna skrev
langre texter 4n de som befann sig pa en ldgre CEFR-nivd. Samma resultat har man
fatt t.ex. i en studie av Lahtinen och Palviainen (2011:92). Enligt Cumming et al.
(2005:33) skriver inlédrare langre texter ju battre sprakkunskaper de har. De anvander
ocksé flera ord och satser, uppvisar bdttre grammatisk korrekthet, argumenterar
bittre och kan t.ex. skriva béttre sammanfattningar utgaende fran ett kéllmaterial.
Detta kan forklara varfor informanterna i mitt material producerade langre texter och
anvinde flera satser (bade huvudsatser och bisatser) nér deras fardighet i svenska
utvecklades under kursen.

7.21.4 Bruket av inversion i huvudsatser i de skriftliga
bildbeskrivningarna

Behirskning av inversion kan anses vara ett tecken pa en langt kommen
sprakutveckling (se t.ex. Lahtinen & Palviainen 2011:89; Pienemann & Hékansson
1999; Eklund Heinonen 2009:187). For att studera behérskningen av inversion i
bildbeskrivningarna har jag undersokt om informanterna kunnat placera predikatet
fore subjektet i huvudsatser som inleds med négon annan satsdel &n subjektet. Jag
har analyserat 1 hur ménga fall informanterna anvént inversion i de kontexter som
kraver omvand ordf6ljd. Forutom bruket av inversion i péstdendesatser har jag
inkluderat bruket av inversion i direkta frigeordsfrdgor, eftersom deras antal i
materialet dr si litet att det inte gar att granska dem separat. Jag fokuserar i
analyserna endast pa det finita verbets placering i forhallande till subjektet. Jag anser
alltsd att ordfoljden ar korrekt om verbet foregér subjektet i en kontext som
forutsitter omvand ordfoljd (XVS), oavsett om det forekommer nagra andra fel i
ordfoljden
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7.2.1.4.1 Utvecklingen under kursen

I bildbeskrivningarna i bdrjan av kursen forekom 173 kontexter dar man skulle
anvinda inversion. I slutet av kursen steg antalet sddana kontexter till 220, vilket
atminstone delvis beror pa att informanterna dé skrev ldngre texter &n i borjan av
kursen. I tabell 27 presenteras korrekhetsprocenten for anvindningen av inversion i
huvudsatser. Ordet rdtf i tabellen nedan betyder att informanten placerat predikatet
(V) fore subjektet (S) i en kontext som kréver inversion (t.ex. [ morgon ldser jag pd
en tentamen, XVS). Ordet fel betyder att subjektet har placerats fore predikatet trots
att satsen inleds med ett annat led dn subjekt (t.ex. *I morgon jag ldser pd en
tentamen, XSV).

Tabell 27. Beharskningen av inversion i de skriftliga bildbeskrivningarna for 53 informanter

Skriftlig bildbeskrivning 1 Skriftlig bildbeskrivning 2

f % f %
inversion ratt 99 57,2 170 77,3
fel 74 42,8 50 22,7
totalt 173 100,0 220 100,0

Tabell 27 visar att informanternas anvandning av inversion i bdrjan uppvisade en
korrekthetsprocent pa 57,2, medan korrekthetsprocenten steg till 77,3 i slutet av
kursen. Skillnaden &r betydande och statistiskt signifikant.”” Resultatet visar att
informanterna behirskade den malspréksenliga anvindningen av inversion béttre i
slutet av kursen &n i borjan av kursen och den explicita grammatikundervisningen
verkar ddrmed ha haft en positiv effekt pa informanternas kunskap.

Kontexterna dar man ska ha inversion klassificerades enligt den inledande
satsdelen i fundamentet enligt liknande principer som anvénts i Bohnackers och
Lindgrens (2014:44) studie.” De olika fundamentstyperna som jag utgar ifran ar
tidsadverbial (t.ex. En fredag kvdill tva pojkar fann en sko vid en sopkog),
rumsadverbial (t.ex. Pd parken finns ocksd tva trd och lite puskar), repliker (t.ex.
“Jdttebra!”, sdger Lars), bisatser (t.ex. Ndr Pekka kastade sko bakom buske, hund
skdllade i lang tid), interrogativa pronomen (t.ex. Vad ska du gora med det?), 6vriga
adverbial (t.ex. Och i alla fall var det bara en sko) och objekt (t.ex. Tack ska du ha).
Kategorin ”6vriga adverbial” innefattar bl.a. sdttsadverbial (t.ex. Snabbt den hunden
kommer tillbaka) och olika satsadverbial (t.ex. Naturligtvis deras hund valde

7 x2=18,022df=1,p<0,001
8 Jag presenterar de olika fundamenttyperna utgdende frdn exempel direkt ur
informanternas bildbeskrivningar varfor det forekommer fel i exemplen.
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apportera det). | materialet forekom ocksa tva beldgg pa tomt fundament i en direkt
ja/nej-fraga (t.ex. Har du ingen aning vad de hdr skon kostar?!?) I tabell 28 ges en
oversikt over fordelningen av de olika satsdelarna i fundamentet i de skriftliga
bildbeskrivningarna. Ordningsfoljden bygger pa andelarna i slutet av kursen.

Tabell 28. Fundamenten i de skriftliga bildbeskrivningarna i borjan och i slutet av kursen for 53
informanter (f = frekvens)

Fundamentstyp Skriftlig bildbeskrivning 1  Skriftlig bildbeskrivning 2
f % f %
tidsadverbial 81 46,8 102 46,4
rumsadverbial 22 12,7 32 14,5
replik 14 8,1 30 13,6
bisats 33 19,1 30 13,6
ovriga adverbial 19 11,0 14 6,4
interrogativt pronomen 3 1,7 9 4.1
Jja/nej-fraga 0 0,0 2 0,9
objekt 1 0,6 1 0,5
totalt 173 100,0 220 100,0

Som man kan se i tabell 28 dominerar tidsadverbial i fundamentet bade i borjan av
kursen med 46,8 % och i slutet av kursen med 46,4 %. Andelen rumsadverbial &r
12,7 % 1 borjan av kursen och 14,5 % i slutet av kursen. De hoga andelarna av dessa
adverbial kan bero pa genren, eftersom man behdver bade tids- och rumsadverbial
for att kunna beskriva hindelserna i bildserien (jfr Bohnacker & Lindgren 2014:44).

I berittelserna forekommer ocksd relativt ofta bisatser och repliker i
fundamentet. Det rétt hoga antalet repliker kan ocksa bero pa bildbeskrivningen som
uppgift. I borjan av kursen var andelen bisatser 19,1 % och i slutet av kursen 13,6
%, och andelen repliker var i borjan av kursen 8,1 % mot 13,6 % i slutet av kursen.
De flesta replikerna (10 av 14) férekom hos en och samma informant (M2) i bérjan
av kursen (t.ex. “Fantastisk!”, sdger Harri; ’Jittebral”, sdger Lars; “Hau!”
skdller Tango).

I tabell 29 kan man se hur korrekthetsprocenten for bruket av inversion
utvecklades under kursen i forhallande till de olika satsdelarna i fundamentet.
Korrekthetsprocenten riknades for de kategorier som hade minst tre beldgg i
berittelserna (jfr Rahkonen & Hakansson 2008; Rahkonen 2006).
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Tabell 29. Korrekthetsprocenten for bruket av inversion enligt typen av fundament for 53

informanter

Fundament Skriftlig bildbeskrivning 1  Skriftlig bildbeskrivning 2

f % f %

tidsadverbial ratt 39 48,1 72 70,6

fel 42 51,9 30 29,4

totalt 81 100,0 102 100,0

rumsadverbial ratt 18 81,8 29 90,6

fel 4 18,2 3 9,4

totalt 22 100,0 32 100,0

replik ratt 12 85,7 27 90,0

fel 2 14,3 3 10,0

totalt 14 100,0 30 100,0

bisats ratt 17 51,5 20 66,7

fel 16 48,5 10 33,3

totalt 33 100,0 30 100,0

ovriga adverbial ratt 9 47,4 11 78,6

fel 10 52,6 3 24,4

totalt 19 100,0 14 100,0

interrogativt ratt 3 100,0 8 88,9

fel 0 0,0 1 11,1

totalt 3 100,0 9 100,0

Jja/nej-fraga ratt 0 / 2 /

fel 0 / 0 /

totalt 0 / 2 /

objekt ratt 1 / 1 /

fel 0 / 0 /

totalt 1 / 1 /

Som framgér av tabell 29 var de vanligaste fundamentstyperna tidsadverbial,
rumsadverbial, bisatser och repliker. I borjan av kursen tillimpades inversionsregeln
oftast korrekt efter repliker (85,7 %). Korrekthetsprocenten for inversion efter
rumsadverbial var 81,8 %, efter bisatser 51,5 % och efter tidsadverbial 48,1 %. 1
slutet av kursen var korrekthetsprocenten for inversion i satser med rumsadverbial
90,6 %, repliker 90 %, tidsadverbial 70,6 % och bisatser 66,7 %.
Korrekthetsprocenten steg i frdga om samtliga fundamentskategorier under kursen
med undantag av frdgeordsfragor. I vissa fall behirskades inversionen rétt bra redan
i borjan av kursen. Detta géller framfor allt satser med ett rumsadverbial eller en
replik i fundamentet.
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Den procentuella skillnaden i korrekthetsprocent mellan borjan av kursen och
slutet av kursen ér statistiskt signifikant endast i friga om bruket av inversion efter
tidsadverbial.” De 6vriga grupperna dr sd pass sma att det inte gér att fa fram ndgon
statistiskt signifikant utveckling under kursen.

I studien av Lahtinen och Palviainen (2011), som byggde pa ett skriftligt material,
visade det sig att inversionen var svarare efter adverbial och bisats &n efter
objektsfundament, predikatsfundament eller underordnad huvudsats, speciellt for
inldrare pa niva A2. Bisatskontexten visade sig vara den minst gynnsamma for bruket
av inversion och dirmed den svaraste kontexten for inlérare pa alla nivéer. Aven i
Bolanders studie (1988a:208-209), som byggde pad muntligt material, var det svérast
for inlérarna att tillimpa inversionsregeln efter satsinledande bisatser. I mitt material
behirskade informanterna inversionen efter satsinledende bisatser exakt lika bra som
i Lahtinens och Palviainens (2011) studie, da 66,7 % av fallen var rétt i slutet av kursen.

Exemplen 27 och 28 visar hur tva av informanterna i bérjan av kursen anvénde
rak ordfoljd i stillet for omvidnd ordfoljd i satser med rumsadverbial och
tidsadverbial i fundamentet. Strukturer med inversion eller utebliven inversion har
markerats med fetstil, medan fundamentet har markerats med understrykning.

(27) *Pa parken Mattis bruna hund satt, att Pekka hittade en sko. (K28)
(28) *Plotslig jag horde att ndgon ropar argt. (M19)

Exemplen 29 och 30 visar ddremot hur tvd av informanterna kunde tillimpa
inversionsregeln efter rumsadverbial och tidsadverbial i bildbeskrivningen i slutet av
kursen.

(29) I trddgérd hittade vi en sopkorg full av gamla skor och andra sopor. (K34)

(30) Ett 6gonplik senare kommer hunden tillbaka fran skogen med en sko. (K40)

I'exemplen 31 och 32 inleds meningen med en bisats eller en replik, men satserna saknar
inversionen. Exemplen &r hdimtade ur bildberéttelser som skrevs i borjan av kursen.

(31) *Eftersom de ér snélla pojkar, de tar de skreperna och kastar de i en sopkorg.
(MI)

(32) *”Snélla hund”, han siger pa Tango, ”jag kastar en sko som du kan apportera
det!” (M2)

Exemplen 33 och 34 dr hamtade ur bildberittelser som skrevs av tva informanter i
slutet av kursen. I dessa fall har informanterna tillimpat inversionsregeln korrekt
efter en bisats och en replik. I exempel 33 dr dock negationen inte felplacerad i

T £=9,526,df=1,p=0,002
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bisatsen, och i exempel 34 har informanten anvént inversion efter repliken men rak
ordfoljd efter adverbialet ddr.

(33) Eftersom pojkar har inte en boll med dem beslutar de anvinda skon i stillet.
(K12)

(34) Titta, Lasse! Dar han kommer!”, sade Kalle nir han sett Simon igen. (M30)

I analysen pa individniva har jag forutsatt att informanten ska ha anvént inversionen
korrekt i 80 % av de obligatoriska kontexterna for att hen ska kunna anses behéirska
bruket av inversion. Jag har ocksd fOrutsatt att texten ska innehalla minst tre
kontexter for inversion for att man ska kunna berdkna en korrekthetsprocent. (Se
vidare 6.2.2.2.2.4.) En inldrare anses alltsa behidrska inversionen om hens text
innehéller minst tre kontexter for inversion och om inversionen har tillimpats i minst
80 % av dem.

Berdkningen har gjorts separat i borjan av kursen och i slutet av kursen. I tabell
30 visas hur bruket av inversion utvecklades for de olika informanterna. Behirskning
av inversion anges i tabellen nedan med ett plustecken (+). Om inldraren inte
behérskar strukturen i den aktuella bildberéttelsen anges detta med ett minustecken
(-). Felande data, dvs. om informantens bildberittelse inte innehaller minst tre
kontexter for inversion, anges med ett snedstreck (/).

Informanterna har delats in i olika kategorier utgdende fran korrekthetsprocenten
i borjan och i slutet av kursen. Kategorierna markeras med olika férger i tabellen.
Med gront markeras de som behédrskade inversionen bade i borjan och i slutet av
kursen pd minst 80 % (+ +). De som behédrskade inversionen p& minst 80 % bara i
slutet av kursen markeras med gult (- +) medan de som behirskade inversionen i
borjan men inte i slutet av kursen markeras med rosa (+ -). De som inte alls kom upp
till en korrekthetsprocent p&d minst 80 % vare sig i borjan eller i slutet av kursen
markeras med rott (- -). Med vitt markeras de som inte behédrskade inversionen i
borjan av kursen och inte hade tillrickligt manga beldgg pa kontexter med inversion
i slutet av kursen (- /). De som inte hade tillrickligt manga beldgg i bdrjan, men
behédrskade inversionen pa minst 80 % i slutet av kursen markeras med orange (/ +
). Med gratt markeras de som hade for fa beldgg i borjan av kursen, och som i slutet
av kursen inte kom upp till 80 % (/ - ). Slutligen markeras med blétt de som hade for
f4 beldgg bade 1 borjan och i slutet av kursen for att man ska kunna rdkna
korrekthetsprocenten (/ /). Efter tabellen forklaras nidrmare hur informanterna
placerade sig i de olika kategorierna.
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Tabell 30. Férekomsten av inversion for 53 informanter. Andelen korrekta belagg av alla belagg
(ratt/alla), korrekthetsprocent och informantens CEFR-niva

Skriftlig bildbeskrivning 1 Skriftlig bildbeskrivning 2
informant f % inversion  CEFR f % inversion CEFR
20K 3/3 100 % + A21 3/3 100 % + A21
37K 4/4 100 % + A2.2 3/3 100 % + A2.2
38K 3/3 100 % + A1.3 4/4 100 % + A2.2
12K 5/6 83 % + A2.2 6/6 100 % + B1.1
46K 5/6 83 % + A2.2 6/6 100 % + A2.1
14K 4/5 80 % + A21 4/4 100 % + A21
10K 5/5 100 % + B1.2 6/7 86 % + B1.1
24K 718 88 % + B1.1 6/7 86 % + A2.2
07K 3/4 75 % - A21 6/6 100 % + A21
33K 3/4 75 % - A2.1 4/4 100 % + A2.2
42M 3/4 75 % - A1.3 77 100 % + A21
05K 2/9 22 % - A2.2 12/12 100 % + B1.1
04K 1/3 33 % - A1.3 6/7 86 % + A21
02M 8/11 73 % - A2.1 8/10 80 % + A2.1
53K 0/4 0% - A1.3 5/6 83 % + A2.1
44M 4/4 100 % A1.3 5/7 71 % - A2.1

A13 / .
03M 0/3 0 % - A2.1 1M 100 % / A2.2
01M 2/5 40 % - A2.1 1/2 50 % / A2.1
50M 0/3 0 % - A1.3 1/2 50 % / A1.3
18K 22 100 % / A2.2 3/3 100 % + A2.1
32K 11 100 % / A2.1 5/5 100 % + A2.2
34K 11 100 % / A1.3 9/9 100 % + A2.1
49K 11 100 % / A2.1 3/3 100 % + A2.1
52K 11 100 % / A1.1 3/3 100 % + A13
40K 0/2 0 % / A1.3 3/3 100 % + A2.1
48M 212 100 % / A13 3/4 75 % - A13
43M 1/2 50 % / A1.3 5/7 71 % - A1.3
17M 11 100 % / A2.1 2/3 67 % - A2.1
35K 22 100 % / A2.1 2/3 67 % - A2.1
30M 0/0 / / A1.3 3/5 60 % - A2.1
39M 0/0 / / A1.1 3/5 60 % - A2.2
41M 0/2 0 % / A1.3 2/4 50 % - A1.3
27TM 0/1 0% / A13 1/3 33 % - A2.1
36M 0/1 0 % / A1.3 1/3 33 % - A2.1
26M 0/2 0 % / A1.2 0/4 0 % A2.
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Som framgér av tabell 30 hade 51 informanter i borjan av kursen minst en kontext
for inversion i sin bildberittelse, 1 bara tva texter saknades sadana kontexter helt. I
slutet av kursen hade 52 informanter minst en kontext for inversion.

Av tabellen framgér att atta informanter (15 %) behérskade inversionen bade i
borjan och i slutet av kursen (markeras med gront i tabellen). Sju informanter (13 %)
behérskade inversionen bara i slutet av kursen (gult i tabellen). Atta informanter (15
%) kom inte upp till en korrekthetsprocent pa minst 80 % vare sig i borjan eller i slutet
av kursen (r6tt i tabellen). En informant (2 %) behérskade inversionen i bérjan, men i
slutet av kursen sjonk hens korrekthetsprocent under 80 % (rosa i tabellen). I friga om
sex personer (11 %) kunde man inte berdkna korrekthetsprocenten i borjan av kursen,
men i slutet av kursen hade de tillrdckligt ménga beldgg och behirskade dé inversionen
enligt korrekthetsprocenten (orange i tabellen). For nio informanter (17 %) kunde
korrekthetsprocenten inte berdknas vare sig i borjan eller i slutet av kursen pa grund
av alltfor fa beldagg (blatt i tabellen). Tio av informanterna (19 %) hade alltfor fa beldgg
i borjan av kursen, och i slutet av kursen kom de inte upp till den korrekthetsprocent
som kravdes, dvs. 80 % (gratt i tabellen). I den sista gruppen ingér fyra informanter (8
%) som inte behérskade inversionen i borjan av kursen och inte hade tillrackligt ménga
beldgg pé kontexter med inversion i slutet av kursen (vitt i tabellen).

Sammantaget kan man konstatera att den explicita undervisningen tycks ha haft
en positiv effekt pad behdrskningen av inversion ocksi pa individniva. I slutet av
kursen behérskades inversionen av 21 personer (ca 40 %), medan det i bdrjan av
kursen bara var nio personer (17 %) som dels hade tillrackligt manga beldgg pa
kontexter for inversion, dels kom upp till den korrekthetsprocent som kravdes (dvs.
80 %). Det fanns dock flera informanter som inte hade tillrdckligt manga kontexter
for inversion i sina texter for att man skulle kunna berdkna en korrekthetsprocent for
dem. Detta gor det svart att dra nigra sikra slutsatser om utvecklingen. Aven den
individuella variationen var stor bland informanterna.

For att se om fardighetsnivan i svenska delvis kan forklara hur val de olika
informanterna behérskade inversionen, analyserade jag relationen mellan deras
prestation och deras CEFR-nivd. Inldrningen av inversionsregeln har studerats
grundligt (se 3.2), medan eventuella samband mellan behérskningen av inversion och
CEFR-niva mig veterligen bara studerats av Lahtinen och Palviainen (2011). Deras
studie visar att behirskningen av omvénd ordf6ljd kan fungera som en indikation pé
en relativt hog CEFR-niva (Lahtinen & Palviainen 2011:100). Ocksa i mitt material
producerade de informanter som befann sig pa en relativt hog fardighetsniva flera
beldgg pé korrekt anvéndning av inversion, vilket framgér av tabell 31.
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Tabell 31. Beharskningen av inversion pa de olika fardighetsnivaerna i de skriftliga
bildbeskrivningarna fér 53 informanter (n = antal informanter, r = ratt, f = fel, % =
korrekthetsprocent)

Inversion i skriftlig Inversion i skriftlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2

CEFR n r f totalt % n r f totalt %

A1.1 2 1 0 1 / -

A1.2 4 3 5 8 37,5 -

A1.3 25 31 40 71 43,7 8 17 8 25 68,0

A2.1 14 31 16 47 66,0 30 92 36 128 71,9

A2.2 6 21 12 33 63,6 12 37 5 42 881

B1.1 1 7 1 8 87,5 3 24 1 25 96,0

B1.2 1 5 0 5 100,0 -

totalt 53 99 74 173 57,2 53 170 50 220 77,3

Detta illustreras i figur 41, dér korrekthetsprocenten for anvandningen av inversion
pa de olika fardighetsnivéerna i borjan och i slutet av kursen presenteras for de 53
informanterna.
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A1.1 A1.2 A1.3 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2

m Skriftlig bildbeskrivning 1 m Skriftlig bildbeskrivning 2

Figur 41. Korrekthetsprocenten fér anvandningen av inversion pa de olika fardighetsnivaerna for
53 informanter.
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Det framgér klart att informanterna pa de hogre fardighetsnivderna hade hogre
korrekthetsprocent for tillimpningen av inversionsregeln dn de som behérskade
svenska sédmre. Detta &r i linje med resultatet i Lahtinens och Palviainens studie
(2011). Det dr dock virt att notera att det pd vissa nivaer endast fanns nagra fa
informanter och att antalet beldgg var for litet pa en del nivaer for att man skulle
kunna rikna ut korrekthetsprocenten. Till exempel i borjan av kursen fanns det for
fa beldgg pa niva Al.1, och endast tvd informanter nddde da upp till nivaerna B1.1
och B1.2. I slutet av kursen befann sig ingen av informanterna pa ndgon av nivaerna
Al.1, A1.2 och B1.2. Darfor kan man inte heller gora ndgra statistiska test utgdende
frén materialet.

7.2.1.4.2 Utvecklingen efter kursen

For att folja upp informanternas utveckling efter kursen analyserades anviandningen
av inversion for de 24 informanter som skrev bildbeskrivningen ocksé ett halvt ar
efter kursen. Deras resultat presenteras i tabell 32.

Tabell 32. Beharskningen av inversion i de skriftliga bildbeskrivningarna fér 24 informanter

Skriftlig Skriftlig Skriftlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 3
f % f % f %
inversion ratt 59 63,4 67 73,6 74 81,3
fel 34 36,6 24 26,4 17 18,7
totalt 93 100,0 91 100,0 91 100,0

Av tabell 32 framgar att anvindningen av inversion i borjan av kursen uppvisade
en korrekthetsprocent pa 63,4 for de 24 informanterna som deltog i alla tre
testtillfallena (for hela gruppen var korrekthetsprocenten 57). I slutet av kursen
hade korrekthetsprocenten stigit till 73,6 (for hela gruppen till 77). Korrektheten
forbattrades alltsa i delgruppen pé ett liknande sétt som i hela gruppen, men
skillnaden var inte lika stor. Korrekthetsprocenten var négot hogre i borjan av
kursen i delgruppen och nagot lagre i slutet av kursen jamfort med hela gruppen.

Det visade sig dock att informanternas kunskap om anvéndningen av inversion
utvecklades ytterligare efter kursen da korrekhetsprocenten steg till 81,3. Detta kan
bero pé att de flesta hade anvint svenska ocksa efter kursen eller att undervisningens
effekt kanske kom fram forst senare. Ocksé i grammatikalitetsbedomningstestet var
utvecklingen likadan, d& informanternas kunskaper om inversion i frigeordsfragan
utvecklades dven efter kursen (se 7.1.3.2).
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Skillnaden mellan korrekthetsprocenterna ér statistiskt signifikant bara mellan
bildbeskrivning 1 i brjan av kursen och bildbeskrivning 3 ett halvt ar efter kursen.®
Skillnaden mellan borjan av kursen och slutet av kursen ar inte statistiskt
signifikant,®' och inte heller skillnaden mellan bildbeskrivningarna i slutet av kursen
och ett halvt &r efter kursen.®? Detta kan bero pé att antalet informanter i delgruppen
var sé pass litet och att skillnaderna i procenttalen inte var lika stora som for hela
gruppen, dér utvecklingen under kursen var statistiskt signifikant.

Ockséd delgruppen inledde ofta meningen med ett icke-subjekt, dvs. med
tidsadverbial, rumsadverbial, bisatser eller repliker. I tabell 33 presenteras
fordelningen mellan de olika satsdelarna i fundamentet.

Tabell 33. Fundamenten i de skriftliga bildbeskrivningarna i bérjan och i slutet av kursen samt ett
halvt ar senare for 24 informanter (f = frekvens)

Skriftlig Skriftlig Skriftlig
Fundamentstyp bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 3
f % f % f %
tidsadverbial 46 49,5 50 54,9 51 56,0
rumsadverbial 12 12,9 10 11,0 9 9,9
replik 3 3,2 5 55 6 6,6
bisats 19 20,4 19 20,9 13 14,3
ovriga adverbial 10 10,8 5 55 9 9,9
interr. pron 3 3,2 2 2,2 3 3,3
totalt 93 100,0 91 100,0 91 100,0

Tabell 33 visar att fordelningen av de olika satsdelarna i fundamentet var nastan lika
stort vid de tre tidpunkterna. I tabell 34 visas hur vél anvéndningen av inversion
behérskades i dessa fall enligt korrekthetsprocenten.

8 Skriftlig bildbeskrivning 1 vs Skriftlig bildbeskrivning 3: 7= 7,338, df = 1, p = 0,007
81 Skriftlig bildbeskrivning 1 vs Skriftlig bildbeskrivning 2: 3*=2,211,df=1,p = 0,137
8 Skriftlig bildbeskrivning 2 vs Skriftlig bildbeskrivning 3: 3* = 1,543, df=1,p =0,214
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Tabell 34. Korrekthetsprocenten for bruket av inversion enligt typen av fundament for 24

informanter
Skriftlig Skriftlig Skriftlig
Fundament bildbeskrivning 1  bildbeskrivning 2  bildbeskrivning 3
f % f % f %
tidsadverbial ratt 26 56,5 33 66,0 38 74,5
fel 20 43,5 17 34,0 13 25,5
totalt 46 100,0 50 100,0 51 100,0
rumsadverbial ratt 10 83,3 9 90,0 9 100,0
fel 2 16,7 1 10,0 0 0,0
totalt 12 100,0 10 100,0 9 100,0
replik ratt 3 100,0 5 100,0 6 100,0
fel 0 0,0 0 0,0 0 0,0
totalt 3 100,0 5 100,0 6 100,0
bisats ratt 12 63,2 13 68,4 11 84,6
fel 7 36,8 6 31,6 2 15,4
totalt 19 100,0 19 100,0 13 100,0
ovriga adverbial ratt 6 60,0 5 100,0 7 77,8
fel 4 40,0 0 0,0 2 22,2
totalt 10 100,0 5 100,0 9 100,0
interrogativt ratt 3 100,0 2 / 3 100,0
fel 0 0,0 0 / 0 0,0
totalt 3 100,0 2 / 3 100,0

Som framgér av tabell 34 forbéttrades korrekthetsprocenten ytterligare efter kursen
for satser som inleddes med tidsadverbial (57— 66 — 75), rumsadverbial (83— 90
— 100) eller bisats (63— 68— 85) i fundamentet. Utvecklingen var likadan i hela
gruppen under kursen. Att utvecklingen fortsatte ocksa efter kursen kan troligen
delvis forklaras med att de flesta hade haft kontakt med svenskan &ven efter kursen
eller att det tog tid innan de larde sig att tillimpa regeln korrekt i produktion.
Inversionen anses vara svér att lira sig, men ndr man vil har lart sig att tillimpa
strukturen, gér inldrningen snabbt framat mot den malspraksenliga formen
(Hyltenstam 1978:36). Detta gar dock inte att undersoka pa individniva i delgruppen,
dé ytterst fa informanter hade tillrdckligt ménga kontexter for inversion vid alla tre
tidpunkterna.

Av tabell 35 framgér att man dven i delgruppen behérskade inversionen béttre pa
de hogre fardighetsnivaerna, pa samma sétt som i hela gruppen.
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Tabell 35. Beharskningen av inversion pa de olika fardighetsnivaerna i de skriftliga
bildbeskrivningarna foér 24 informanter (n = antal informanter, r = ratt, f = fel, % =
korrekthetsprocent)

Inversion i skriftlig Inversion i skriftlig Inversion i skriftlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 3

CEFR n r f totalt % n r f totalt % n r f totalt %
A11 - - -

A1.2 1 1 1 2 /- 1 3 0 3 100,0
A1.3 10 17 18 35 486 3 6 4 10 600 2 0 3 3 0,0
A2.1 8 16 9 25 64,0 13 29 14 43 67,4 13 35 11 46 76,1
A2.2 3 13 5 18 722 6 20 5 25 80,0 5 21 1 22 955
B1.1 1 7 1 8 875 2 12 1 13 923 3 15 2 17 88,2
B1.2 1 5 0 5 1000 - -

totalt 24 59 34 93 63,4 24 67 24 91 73,6 24 74 17 91 81,3

Korrekthetsprocenten i tabell 35 illustreras ocksé i figur 42 som visar hur procenten
varierar pa de olika fardighetsnivierna.
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Figur 42. Korrekthetsprocenten for anvandningen av inversion pé de olika fardighetsnivaerna for
24 informanter.

Som figur 42 visar behdrskade informanterna pa de hogre fardighetsnivaerna
inversionen bittre dn pé de ldgre nivaerna. Men man ska lagga marke till att det p4 vissa
nivaer fanns bara fa informanter, vilket framgar av tabell 35. Exempelvis fanns det bara
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en informant pa nivaerna A1.2, B1.1 samt B1.2 i borjan av kursen. Dessutom gér det inte
att radkna nagon korrekthetsprocent pa niva A1.2 p.g.a. for fa beldgg. I slutet av kursen
fanns det inga informanter pa nivderna A1.2 och B1.2, och ett halvt r efter kursen fanns
det ingen pa niva B1.2 och bara en informant pa nivd A1.2. Denna informant hade tre
kontexter for inversion som samtliga var korrekta, varfor hen uppnédde nivan 100 % i
korrekthet trots den laga CEFR-nivadn. Av dessa orsaker kan man inte gora nagra
statistiska analyser av relationen mellan CEFR-nivd och korrekthetsprocent i
delgruppen. Utgéende fran figur 42 kan man dock konstatera att en hog fardighetsniva
tenderar att innebira att man behirskar inversionen. A andra sidan r behirskning av
inversion dock inte alltid ett bevis pa en hog fardighetsniva i denna grupp.

7.2.1.5 Placering av negation och andra mittfaltsadverbial i bisatser i de
skriftliga bildbeskrivningarna

Jag har undersokt placeringen av negation och andra mittféltsadverbial i bisatser,
eftersom denna struktur enligt tidigare studier lars in sent och ar svar for inldrare av
svenska som andrasprak (Hyltenstam 1977, 1978; Bolander 1988a, 1988b;
Pienemann & Hékansson 1999; se dven 3.2.3). Vidare har jag undersokt hur korrekt
placering av olika mittfaltsadverbial forhéller sig till informanternas fardighetsniva
i svenska, eftersom denna delvis kan forklara utvecklingen hos informanterna.

Jag har analyserat hur ofta informanterna har placerat negationen inte och andra
mittfaltsadverbial, t.ex. alltid, korrekt mellan subjektet och hela predikatet i bisatser.
Denna ordf6ljd kallas har bisatsordf6ljd”. Beteckningen rdrt i tabellerna nedan
betyder att adverbialet foregar det finita verbet i mittfaltet (af-sats) (t.ex. ...effersom
Jjag inte har ldst tillrdckligt/...eftersom jag alltid ldser mycket), medan fel betyder att
det finita verbet foregar adverbialet i mittféltet som 1 en huvudsats (fa-sats) (t.ex.
* ..eftersom jag har inte ldst tillrdckligt/...eftersom jag ldser alltid mycket). Analysen
g0rs endast pa gruppnivd, eftersom det inte forekom tillrdckligt manga beldgg av de
enskilda informanterna for analyser pa individniva.

7.2.1.5.1 Utvecklingen under kursen

I tabell 36 presenteras forst hur de 53 informanterna behirskade placeringen av
negation och andra mittfiltsadverbial i bisatser i borjan av kursen och 1 slutet av
kursen. I borjan av kursen producerade informanterna sammanlagt 20 kontexter dar
adverbialet ska placeras som i en af-sats. I atta kontexter var ordfoljden korrekt och
i tolv fel. Kontexterna for bisatsordfoljd producerades i borjan av kursen av 15
informanter, varav de korrekta fallen tillhérde sex olika informanter. I slutet av
kursen hade antalet kontexter for bisatsordfoljd (af-sats) stigit till 37, av vilka 22 fall
hade korrekt ordf6ljd. De korrekta beldggen forekom hos 11 informanter.
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Tabell 36. Placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i bisatser fér 53 informanter

Skriftlig bildbeskrivning 1 Skriftlig bildbeskrivning 2

f % f %
bisatsordfoljd ratt 8 40,0 15 40,5
fel 12 60,0 22 59,5
totalt 20 100,0 37 100,0

Som kan utldsas av tabell 36 var korrekthetsprocenten i borjan av kursen 40 pa
gruppniva. I slutet av kursen var korrekthetsprocenten ungefir densamma, dvs. 40,5.
Skillnaden &r alltfor liten for att vara statistiskt signifikant.®® Detta betyder att det
under kursen inte skedde nagon utveckling i behédrskningen av bisatsordfoljden i de
skriftliga bildberéttelserna.

Den bristande utvecklingen kan mdjligen forklaras med att bisatsordfoljden var
en alltfor svar struktur for flera av informanterna. Att undervisa inlérare om
strukturer som ligger pa en for hog nivd med hinsyn till deras utvecklingsnivé i
spréket leder inte till inldrning (Long 1988; Ellis, R. 1993; Pienemann 1998).
Dessutom dr antalet belidgg sa litet att det &r svart att fa fram nagon utveckling.

Det overldagset vanligaste mittfaltsadverbialet i de skriftliga bildbeskrivningarna
bade i borjan och i slutet av kursen var negationen infe. Endast sporadiskt anvindes
andra adverbial som t.ex. bara, aldrig, ocksd och endast. 1 exempel 35 visas hur
informant K20 placerade negationen inte fel som i en fa-sats i borjan av kursen och
gjorde det t.o.m. tva ganger i en och samma mening.

(35) *Ben har jeans och blus darfor att det &r inte sa varmt i dag, nar solen skiner inte.
(K20)

Exempel 36 visar hur informant M17 i borjan av kursen tillimpar bisatsordfoljden i
en huvudsats som inleds med den samordnande konjunktionen men. Han har alltsa
placerat negationen inte som i en af-sats, ddr adverbialet ska forega det finita verbet.
I den efterfoljande relativa bisatsen tillimpar han i sin tur huvudsatsregeln och
placerar infe som i en fa-sats, dér det finita verbet ska forega negationen. Ordf6ljden
ar darmed tvértom i bada satserna.

(36) *Men dagen inte kunde ha varit ddliga 6ver en man som gillar inte om hundar. (M17)

I exempel 37 visas hur informant M3 placerade negationen inte korrekt i slutet av
kursen enligt ordf6ljden i en af-sats.

(37) Nér Matti och Ville tittade pa den skon och mérkade att det inte var de samma skon
som de kastade till skogen. (M3)

8 42=0,002,df=1,p=0,968
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I exemplen 38 och 39 visas hur informanterna M17 och K53 i slutet av kursen
placerade mittfaltsadverbialen ocksd och alltid rétt i bisatser enligt ordf6ljden i en
af-sats.

(38) De har en bruna hund med dem som ocksa tog ett stort intresse for de dir skorna.
M17)

(39) Det ar viktig att Mikko alltid se var Topi &r. (K53)

I Bolanders (1988b) studie, som bygger pa muntligt material forekom det inte ndgon
klar utveckling i korrektheten av negation och bisatsordfoljd, &ven om nagra av de
lagpresterande informanterna anviande flera negerade satser i slutet av kursen an i
bérjan av kursen (Bolander 1988b:102; se dven 3.2.3). Aven om mitt material ir
skriftligt tycks resultatet vara i linje med Bolanders, eftersom antalet bisatser med
negation eller andra mittféltsadverbial 6kade under kursen utan att korrektheten
forbéttrades. Undervisningen hade dérmed ingen effekt pa korrektheten i
bisatsordfoljden i fri skriftlig produktion.

Till sist analyseras hur informanterna och kontexterna for bisatsordfoljd (af)
fordelade sig pa de olika fardighetsnivaerna i svenska i borjan och i slutet av kursen.
I tabell 37 anges dessutom korrekthetsprocenten for bisatsordfoljden pa de olika
nivaerna.

Tabell 37. Placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial pa de olika fardighetsnivaerna i de
skriftliga bildbeskrivningarna fér 53 informanter (n = antal informanter, r = ratt, f = fel, %

= korrekthetsprocent)
Skriftlig Skriftlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2
CEFR n r f totalt % n r f totalt %
A1.1 2 0 0 0 / -
A1.2 0 2 2 / -
A1.3 25 2 2 4 50,0 8 1 2 3 333
A2.1 14 1 6 7 14,0 30 6 1 17 353
A2.2 6 3 1 4 750 12 4 7 11 36,4
B1.1 1 0 1 / 3 4 2 6 66,7
B1.2 1 1 1 2 / -
totalt 53 8 12 20 40,0 53 15 22 37 405

Som tabell 37 visar varierade korrektheten i placeringen av negation och andra
mittfaltsadverbial pd ett ganska osystematiskt sitt i borjan av kursen, da
informanterna pé fardighetsnivd A1.3 hade en korrekthetsprocent pa 50 medan den
hos informanterna pa fardighetsnivd A2.1 var bara 14. Men i slutet av kursen finns
en tendens till att korrekthetsprocenten dr hogre pa de hogre fardighetsnivéerna én
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pa de ldgre. Dock ér skillnaderna minimala mellan fardighetsnivéerna fran A1.3 upp
till A2.2, och bara pa den hogsta nivan B1.1 hade informanterna anvént korrekt
ordfoljd i over hilften av kontexterna. Att det i vissa fall kan ha forekommit
pseudokorrekta placeringar av mittféltsadverbial, dvs. att placeringen blir korrekt
utan avsikt p.g.a. bristande grammatisk behirskning, har inte uteslutits i foreliggande
studie, vilket dock gjordes av Bolander (1988b). Detta kan ha gett korrekt resultat
men pa fel grunder i vissa fall. Att korrekthetsprocenten tenderar att vara hogre pa
hogre fardighetsnivéer i slutet av kursen illustreras i figur 43.
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Figur 43. Korrekthetsprocenten for placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial pa de
olika fardighetsnivaerna for 53 informanter.

Man ska dock ta i beaktande att antalet beldgg dr mycket litet och att det finns bara
fa individer péd vissa nivder. Déarfor gar det inte heller att géra nagra statistiska
analyser utgdende frén materialet.

7.2.1.5.2 Utvecklingen efter kursen

I delgruppen pé 24 informanter producerades endast 11 kontexter dir man anvénde
negation eller ett annat mittfaltsadverbial i en bisats i bdrjan av kursen, vilket
framgér av tabell 38. Av dessa uppvisade fyra kontexter korrekt ordfoljd. I slutet av
kursen hade antalet kontexter stigit till 19 av vilka tio var korrekta.
Korrekthetsprocenten var endast 36,4 1 borjan av kursen men 6kade till 52,6 procent
i slutet av kursen. I borjan av kursen var den alltsa lite lagre 4n i hela gruppen pa 53
informanter (jfr 40 %) men hogre i slutet av kursen (jfr 40,5 %). Ett halvt ar efter
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kursen hade delgruppen 15 kontexter for af-ordf6ljd, av vilka sex med réatt ordfoljd
och nio med fel ordf6ljd, varfor korrekthetsprocenten var 40.

Tabell 38. Placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i bisatser for 24 informanter

Skriftlig Skriftlig Skriftlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 3
f % f % f %
bisatsordféljd ratt 4 36,4 10 52,6 6 40,0
fel 7 63,6 9 47,4 9 60,0
totalt 11 100,0 19 100,0 15 100,0

Aven i den tredje bildbeskrivningen anvinde informanterna dverligset mest ordet
inte och endast ett par ganger andra adverbial som endast, nu och aldrig. Korrekt
placering av negation eller annat mittfiltsadverbial i en bisats 6kade alltsd under
kursen men sjonk sedan ett halvt ar efter kursen. Skillnaderna &r dock inte statistiskt
signifikanta,’ eftersom beldggen ir for fi och utvecklingen for liten. Man kan dérfor
bara urskilja en tendens till en viss utveckling i detta material.

Till sist granskas #&nnu hur beldggen fordelade sig mellan de olika
fardighetsnivaerna, vilket presenteras i tabell 39.

Tabell 39. Placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial p& de olika fardighetsnivaerna i de
skriftliga bildbeskrivningarna for 24 informanter (n = antal informanter, r = ratt, f = fel, %

= korrekthetsprocent)
Skriftlig Skriftlig Skriftlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 3

CEFR n r f totalt % n r f totalt % n r f totalt %
A1.1 - - -

A1.2 1 0 O 0 / - 1 1 0 1 /
A1.3 10 1 1 2 /3 0 1 1 /2 0 0 0 /
A2.1 8 1 4 5 200 13 5 4 9 556 13 2 6 8 250
A2.2 3 0 1 1 / 6 3 2 5 600 5 0 2 2 /
B1.1 1 1 0 1 /2 2 2 4 500 3 3 1 4 750
B1.2 1 1 1 2 / - -

totalt 24 4 7 1 364 24 10 9 19 526 24 6 9 15 40,0

84

Bildbeskrivning 1 vs Bildbeskrivning 2: *> = 0,741, df = 1, p = 0,389; Bildbeskrivning
2 vs ett Bildbeskrivning 3 »* = 0,537, df = 1, p = 0,464; Bildbeskrivning 1 vs ett
Bildbeskrivning 3: > = 0,035, df =1, p = 0,851
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Som det framgar av tabell 39 dr antalet kontexter sa litet att det inte gér att rdkna
nagon korrekthetsprocent pa alla fardighetsnivaer. Dérfor far man inte heller ndgon
klar bild av utvecklingen, vilket framgér av figur 44.

80%

60%

40%

20%

0%
A1.1 A1.2 A1.3 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2

m Skriftlig bildbeskrivning 1  m Skriftlig bildbeskrivning 2 = Skriftlig bildbeskrivning 3

Figur 44. Korrekthetsprocenten for placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial pa de
olika fardighetsnivaerna for 24 informanter.

Figur 44 visar endast korrekthetsprocenten pa de fardighetsnivéer dir informanterna
hade tillrackligt manga belagg. Sdsom for hela gruppen var antalet beldgg pa bisatser
med negation eller andra mittfaltsadverbial mycket litet, varfor det ar svart att dra
nagra sdkra slutsatser eller anvinda statistiska test. Antalet kontexter 6kar dock nagot
under kursen pa samma sétt som hos hela gruppen.

7.2.1.6 Sammanfattning av resultaten i de skriftliga bildbeskrivningarna
och exempel pa utvecklingen

Analysen visar att de skriftliga beréttelsernas langd 6kade under kursen. I borjan av
kursen var medelldngden pé bildberéttelserna 133,2 ord, och i slutet av kursen hade
den okat till 152,5 ord. Skillnaden #r statistiskt signifikant. Okningen beror
atminstone delvis pa att antalet satser okade fran i medeltal 24,3 till 27,2 satser.
Andelen bisatser var ndstan likadan i borjan och i slutet av kursen, drygt 20 %.
Ocksa CEFR-nivderna steg under kursen. Firdighetsnivan steg for 33
informanter men behdlls pd samma nivéd for 16 informanter, och for 4 informanter
sjonk CEFR-nivan under kursen. Hojningen av CEFR-nivn under kursen ar
statistiskt signifikant. Bara fi kursdeltagare uppnadde dock den CEFR-niva som
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krévs for examen vid finldndska hogskolor. CEFR-nivén korrelerade positivt med
berittelsernas lingd bade i borjan och i slutet av kursen och korrelationen var
statistiskt signifikant. Detta resultat dr i linje med tidigare forskningsresultat som har
visat att inldrares fardighetsniva i spraket korrelerar positivt med lingden pa de texter
som de producerar (t.ex. Cumming et al. 2005:33; Gebril & Plakans 2009:58-59;
Lahtinen & Palviainen 2011:92).

For delgruppen (24 informanter) fortsatte den positiva utvecklingen efter kursen.
Medelldngden pé bildberittelserna 6kade mellan det forsta och det andra testtillfallet
frén 148,6 ord till 158,8 ord, och ett halvt &r efter kursen var medellingden 162,9
ord. Andelen bisatser dkade likasa. Eftersom antalet informanter i gruppen var litet
och skillnaderna mellan de olika testresultaten rdtt sma, ar skillnaderna mellan
testtillfdllena inte statistiskt signifikanta. Delgruppens CEFR-niva steg ytterligare
efter kursen, och skillnaden mellan den forsta och den tredje bildbeskrivningen var i
detta fall statistiskt signifikant.

Analysen visar alltsa att den explicita undervisningen hade en positiv effekt pa
bildberittelsernas ldngd i antalet ord och i antalet satser och pad informanternas
skriftliga fardighetsnivd pa CEFR-skalan. I delgruppen fortsatte den positiva
utvecklingen dessutom efter kursen, vilket troligen kan forklaras med att flera av
informanterna hade kontakt med svenskan ocksa efter kursens slut.

Analysen av bruket av inversion visade att antalet kontexter for omvénd ordf6ljd
i bildberittelserna steg under kursen frén sammanlagt 173 till 220 kontexter i hela
gruppen. Korrekthetsprocenten for bruket av inversion steg pa gruppniva fran 57,2 %
till 77,3 %, vilket dr en statistiskt signifikant forbéttring. Detta dr i linje med
Hyltenstams (1978) studie som byggde pa ett skriftligt lucktest. Enligt honom é&r
inversionen svar att lara sig, men nér inldraren en gang har tillignat sig strukturen
gar utvecklingen snabbt framéat. Tidigare forskning (t.ex. Bolander 1988a, Lahtinen
& Palviainen 2011) har visat att inversionen &r svér att tillimpa ndr fundamentet
utgdrs av en bisats, och detta géllde ocksa i min studie ndr man granskar resultatet i
slutet av kursen.

Behérskning av inversion analyserades ocksé pé individnivd. Analysen visar att
det i borjan av kursen bara var 9 av 53 informanter som behédrskade inversionen, dvs.
17 %. 1 slutet av kursen hade antalet stigit till 21 informanter, dvs. ca 40 %. Flera av
informanterna hade dock alltfor fa belédgg for att korrekthetsprocenten skulle kunna
berdknas. Det fanns en tendens till en positiv korrelation mellan behérskningen av
inversion och CEFR-niv4, sa att korrekthetsprocenten var hogre pa de hogre CEFR-
nivaerna. Tidigare har Lahtinen och Palviainen (2011) kommit till samma resultat. I
min studie var antalet beldgg dock for litet for en statistisk analys.

Efter kursen steg korrekthetsprocenten for inversion pa gruppniva ytterligare i
delgruppen. I den forsta bildberittelsen var den 63,4 %, i den andra 73,6 % och i den
tredje ett halvt ar efter kursens slut 81,3 %. Skillnaden mellan det forsta och det
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tredje testtillféllet &r statistiskt signifikant. Analysen av korrekt bruk av inversion
visar alltsa att undervisningen pa kursen hade en positiv effekt pa behérskningen av
inversion och att den positiva utvecklingen fortsatte ocksa efter kursen.

Antalet beldgg pé bisatser med negationen inte eller annat mittféltsadverbial var
mycket litet i bildberéttelserna och korrekthetsprocenten forbéttrades inte. I den
forsta bildberittelsen i borjan av kursen forekom sammanlagt 20 obligatoriska
kontexter for af-ordfdljd, dvs. adverbial fore finit verb 1 mittfaltet, och i
bildberittelsen i slutet av kursen hade antalet stigit till 37. Korrekthetsprocenten var
dock ungefir densamma vid bada tillfillena, ca 40 %. Korrekthetsprocenten
tenderade att vara ndgot hogre pa hogre CEFR-nivéer d4n pa de ldgre nivaerna.
Antalet kontexter med bisatsordfoljd oOkade alltsd under kursen men
korrekthetsprocenten steg inte. Bolander (1988b:102) har fatt liknande resultat och
visar att det inte forekom nagon klar utveckling i informanternas bruk av negation
och bisatsordfoljd. Dock anvénde nagra av de lagpresterande informanterna flera
negerade satser i slutet av kursen &n i borjan av kursen.

Att undervisningen inte hade nagon positiv effekt pa behdrskningen av af-
ordfoljden i bisatser kan ha flera forklaringar. Det dr mojligt att denna struktur var
for svér for de flesta inldrare pd den aktuella kursen. I processbarhetsteorin ligger
bisatsordfoljden pa niva fem av fem, medan inversionen ligger pa niva fyra. Enligt
Pienemann (t.ex. 1998:252) kan man inte fa en inlérare att tilldgna sig en struktur
om hen inte behérskar de processningsprocedurer som behovs. Enligt denna hypotes
(eng. teachability hypothesis) kan man inte med formell undervisning fa en inldrare
att hoppa over nagra utvecklingsstadier. Undervisningen kan dock vara till nytta
genom att den leder till en snabbare inlérning och dérigenom kan hjélpa inlérare att
uppné en hogre fardighetsniva i spraket (t.ex. Long 1983).

Andra mojliga orsaker kan vara att negerade bisatser och bisatser med andra
mittféltsadverbial dn infe har ritt 1&g frekvens i svenska texter (se Rahkonen &
Hakansson 2008). Méngden av input for denna struktur kan alltsd ha varit alltfor
liten. Strukturen &r ocksa ratt svar att analysera och forklara explicit for inldrare och
kan dédrmed anses vara komplex. Ocksa inflytande fran finskan kan spela in, eftersom
bisatser har samma ordf6ljd som huvudsatser i finskan. Placeringen av negation och
andra adverbial paverkar inte heller satsens betydelse, vilket ocksa kan forsvéra
tillignandet av denna struktur.

Utvecklingen, fardighetsnivin samt behdrskningen av inversion och
bisatsordfoljd kan till slut belysas med exempel fran bildberattelser som skrevs i
borjan och i slutet av kursen. De foljande tva exemplen dr skrivna av informant K5,
exempel 40 i borjan av kursen och exempel 41 i slutet av kursen. Det ar fraga om
den informant som uppnadde ett av de béasta resultaten i forklaringarna i
grammatikbeddmningstestet 1 slutet av kursen. Hon hade skrivit svenska i
studentexamen ar 1993 med det rdtt hoga vitsordet M. Enligt informanten sjalv
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satsade hon “lagom mycket” pa kursen. Hon hade ocksa studerat svenska vid en
folkhogskola under ett halvt ar. I borjan av kursen hade hon sju kontexter for
inversion i sin bildberéttelse dar hon dock hade rak ordf6ljd (INVF), och endast tva
kontexter dar hon anvédnde inversion ritt (INVR). I den forsta bildberittelsen hade
hon inga kontexter for bisatsordfoljd. I borjan av kursen var hennes
korrekthetsprocent for inversion 22. Hennes skriftliga fardighet i svenska anségs
vara pa niva A2.2, och bildberittelsens langd var 202 ord.

(40) K5

Det &r vacker sommar dag, solen skiner och himlen ar bla. Védret &r halvméanligt.
Oscar och Olle leker pé parken med sin bruna hund, Anton. Parken ligger néri sina
hem, (INVF) *déarfor pojkar tillbringar tid dir ofta. (INVF) *Vanligen de lekar med
Anton: en av dem tillexempel kastar en sko till honom och nér han har hittat den
(INVR) springer han tillbaka och ger den for pojken. (INVF) *Ibland, om Anton
har stannat hemma, pojkar spelar fotball med sina klasskamrater, Anders och Jan-
Olof. (INVF) *Idag Olle har en gul T-skjorta och Oscar har en rodd-svart ulletrdja
och bla jeans. Olle’s hem ligger vid utkanten av parken, huset ar blatt och sitt tak &r
rott. Oscar’s hemhuset har byggt av trd och det har tvd vaningar och mycket
utrymme for barn och hunden att springa runt under regniga dagar. Anton &r en
snilla hund, (INVF) *saledes det dr bekvim att vara tillsammans med honom ocksa
pa offentlig plats. Det finns ingen risk att han kunde bita andra ménniskor. (INVF)
*I vanlig dag altt gér bra, men (INVF) *i dag Anton apporterar en svart sko som hor
till en arg man. Pojkar ber ursickta och mannen ar ndjd och inte mer arg. ”Det var
bara ett misstag” (INVR) sdger han och ler lite.

I slutet av kursen hade K5 sammanlagt 12 kontexter for inversion i sin bildberittelse,
och alla dessa var mélspraksenliga (INVR). Korrekthetsprocenten for inversion var
dédrmed 100. Nu inneholl beréttelsen ocksa tva bisatser med negation, och dven
negationen var ritt placerad (BSNEGR). Man ska dock notera att hon endast hade
tva kontexter for negerade bisatser varfor man inte kan rdkna korrekhetsprocenten
for af-ordfoljd. I slutet av kursen omfattade hennes bildbeskrivning 265 ord, och
hennes prestation var pA CEFR-niva B1.1. Hennes fardighetsniva i svenska steg
alltsd under kursen och hon anvinde ocksa flera ord i sin text i slutet 4n i borjan av
kursen.

(41) K5

(INVR) I forsta bilden dr tvd smé pojkar och en medelstor hund. Det &r ett vackert
véder: temperaturen &r plus tjugo grader och himlen ar bla. Pojkarna har kommit till
en park som ligger nira deras hem eftersom de har bestimt sig att skola deras hund,
Pepi. Pepi dr &nnu ung och han vill gérna leka med pojkarna. INVR) I dag dr Anders
klddd sig i en randig ylletréja och en bld jeans. Oscar har en gul T-skjorta och
morkbla shorts. Det finns en sopkorg i utkanten av parken. Sopkorgen ér fult av
papper i olika farger men dér finns ocksd en gammal sko. (INVR) I andra rutan
kastar Oscar en just hittad skon” langt och ropar till Pepi: ”Apportera!” Pepi
springer snabbt efter en flygande skon som faller bakom trdd och laga buskar. Pepi
ser ut glad och ivrig nér han springer ifrén pojkarna. (INVR) I tredje bilden har Pepi
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redan hittat en ljusbrun sko. (INVR) Skon i munnen kommer Pepi tillbaka. ”Bra
hunden” (INVR) sédger Anders. ”Du har Idrt snabbt” (INVR) fortsétter Oscar med
ett leende ansikte. (INVR) I sista bilden fordndrar en rolig stimning plétsligt. En
okénd man kommar till ett sédllskap och han &r verklig arg. ”En hund har stal min
dyra sko!” (INVR) ropar han. Anders leer med en hand framfor sin mun men Oscar
ser sorg ut. ”Vi dr véldig ledsen” (INVR) sdger han och ger den bruna skon tillbaka
till mannen. ”Var hund &r dnnu sa ung (BSNEGR) att han inte forstatt (BSNEGR)
att den hér skon inte var den som jag kastade. “Allt ér finnt” (INVR) sdger mannen
och (INVR) nu dr han inte mera arg pd pojkarna och Pepi.

De tre foljande bildberittelserna &r skrivna av informant M17 i bdrjan av kursen
(42), i slutet av kursen (43) och ett halvt ar efter kursen (44). De illustrerar hur bruket
av de tvé strukturerna i fokus ség ut hos en svagare informant. Hos honom sker det
ingen tydlig utveckling &ven om korrekthetsprocenten for inversion forbattras en del.
M17 fick inga podng for forklaringarna i grammatikalitetsbeddmningstestet vare sig
1 borjan eller i slutet av kursen, vilket visar att han inte kunde ta till sig den explicita
undervisningen om ordf6ljden som gavs pa kursen eller att han inte hade
metalingvistiska fardigheter for att ge uttryck for sin kunskap. Ett halvt ar efter
kursen fick han endast tva podng i samma test (se bilaga 8). Informant M17 hade
skrivit svenska i studentexamen ar 2002 med det ritt svaga vitsordet B. Enligt honom
sjélv satsade han bara lite pa kursen. Hans CEFR-niva i svenska bedomdes som A2.1
vid alla tre tidpunkterna, vilket visar att det inte skedde nagon mérkbar utveckling i
hans svenska sprékfardighet under kursen. Han lyckades dock avligga de
obligatoriska studierna i svenska efter kursen. I hans bildberéttelse i borjan av kursen
fanns endast en kontext for inversion och den var korrekt (INVR). Det forekom
ocksa en bisats med negation som dock hade fel ordf6ljd (BSNEGF). I borjan av
kursen innehdll hans text 177 ord.

(42) M17

Tvé pojkar var i en park. Den andra hade brunt har och fula gula t-shirt och den
andra svart och roda t-shirt. De pojkarna hittade en par skor fran en sopkorg, och
deras roda snélla hunden sdg det. Den pojke med brunt har kastade det svarta skor
till en buske och den hund springde att apportera det. Hunden var lycklig hér ute pa
landet; himlet var malnig och féglor sjong. De bor nér av platsen, och den dér buske
ar troligen en del av stora skogen. Bada pojkarna sag glad ut nar hunden komde
tillbaka med en hela annan skor — den var r6d. Men den pojke som hade en guld t-
shirt kunde inte se forst att det var en fel sko. Nér han sett vad hade hint, (INVR)
blev han sorglega. Men hans kompis var dnnu glada, eftersom han kénde den
mannen som blev arg dver den hela episod. Han var mycket arg eftersom hunden
hade tagit hans fallna skor. Han komt ropande, men dagen inte kunde ha varit daliga
over en man (BSNEGF) *som gillar inte om hundar.

I slutet av kursen hade M17 sammanlagt tre kontexter for inversion i sin
bildberittelse. Tva av dessa hade ritt ordfoljd (INVR) och en saknade inversion
(INVF), varfor korrekthetsprocenten var 66,7. Nu fanns det ocksa tva bisatser i
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texten som innehdll en negation eller annat mittfaltsadverbial, och de var bada ratt
(BSNEGR). Men antalet kontexter var mindre 4dn tre varfor man inte kan rikna
korrekthetsprocenten for bisatsordfoljden. Uppsatsen inneholl bara 150 ord och var
déarmed kortare 4n den i borjan av kursen.

(43) M17

Tvé pojkar har funnit en par av svarta skor frdn en sopkorg som lag i nérhet av en
skog. De har en bruna hund med dem (BSNEGR) som ocksé tog ett stort intresse
for de dér skorna. (INVF) *Och sen den andra pojke som har ett gula T-skjorta
kastar en skor till buske och hunden springer efter det. Men nér hunden, som kallas
Wauffe, komde tillbaka (INVR) hade han en med sig ett helt annat skor och inte den
som pojkan hade kastat. (INVR) Och sen kom en gubbe som var mycket arg over
eftersom det finns en hund som kunde stjila hans sko. Den pojke med gula t-skjort
var lassen over det hela episod men  hans kompis var inte — han var leende. Han
tyckte (BSNEGR) att gubbens framtid inte ser bra eftersom han reagerar s negativt
till hundernas positiva livsattityd. Sddana typers dagar &r mycket malniga. Vi har
mycket att ldra oss fran hunder.

Ett halvt &r efter kursen hade M17 fyra kontexter for omvénd ordf6ljd, och tre av
dessa var ritt (INVR) medan en fortfarande var fel (INVF). Korrekthetsprocenten
var dirmed 75. Det fanns ocksa en bisats med negation som dock hade fel ordfoljd
(BSNEGF). I den tredje bildbeskrivningen hade han 154 ord. Lingden pa hans
bildbeskrivningar d6kade alltsé inte under och efter kursen.

44) M17

(INVR) Diér dr tvéd pojkarna som hittar ett svarta sko fran en sopkorg. Den sopkorg
ligger néra tvd hus. Andra huset 4r blda, andra dr rdda. Den sopkorg ligger ocksé i en
park, ndra skogen. Pojkarna har med dem en ganska snélla, bruna hund, som gillar
skor. Den pojke med gula skjorta kastar den skor till skogen, och hunden springer
efter det. (INVR) Sa foljade, att hunden komde tillbaka med en réda skor! (INVF)
*och sen en fula arg man kommer fran busken. Han var malnigare &n den malniga
himlen. Han ropade ganska mycket. Den andra pojke med gula hér och randiga
skjorta, tycker att episoder liksom hér &r mycket trevligt och han kunde inte hjilpa sig
att inte skratta. Den pojke med gula skjorta var inte sé glada. Den lila mannen hade
rétt att bli sé arg. (INVR) Vad kan framtiden bli (BSNEGF) *om alla kan inte ge deras
skor till en hund och vara glad 6ver det?

Sammanfattningsvis kan man konstatera att den explicita undervisningen under
kursen verkade ha en positiv effekt pd informanternas behérskning av inversion i fri
skriftlig produktion. Daremot hade undervisningen ingen ndmnvird effekt pa
behirskningen av af-ordfoljden i bisatser. Detta resultat ér i linje med tidigare studier
som har gett motstridiga resultat nér det géller effekten av explicit undervisning pa
fri produktion (se Ellis, R. 2008b:855). Behirskningen av den ena strukturen
forbattrades 1 min studie pa ett statistiskt signifikant séitt, medan den andra strukturen
nistan inte utvecklades alls under kursen. Enligt Long (1988) kan bristande
utveckling bero pé att undervisningen har fokuserat pa en struktur som ar pa en for
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hog utvecklingsnivé for inldraren. Detta kan vara forklaringen ocksé nir det géller
mina resultat, eftersom inversionen inlérs tidigare dn placeringen av negation enligt
studier om inldrningsgangen i svenska (se 3.2.3).

7.2.2 Muntliga bildbeskrivningar

Syftet med de muntliga bildbeskrivningarna var att med hjilp av fri muntlig
produktion undersdka informanternas implicita kunskap om svenskans ordfoljd. 1
muntlig produktion antas man i huvudsak forlita sig pd automatisk processning av
sprdk (Ellis, R. 2006a:458). Darfor utgar jag fran att informanterna framfor allt
anlitade sin implicita kunskap i den muntliga uppgiften. Det dr dock mojligt att det
ocksé fanns informanter som var duktiga pa att monitorera sin utsaga och anlita sin
explicita kunskap i uppgiften (jfr Krashen 1982:18-20). Det har visat sig att
resultatet i muntlig performans hos andraspréksinlérare ar béttre om man har tid att
planera sin utsaga (Ellis, R. & Yuan 2005).

Av informanterna deltog 27 personer i den muntliga uppgiften i bérjan av kursen
och i slutet av kursen. Den muntliga bildbeskrivningen byggde pa samma bildserie
som den skriftliga bildbeskrivningen. Att informanterna var bekanta med berittelsen
kan antas ha minskat den kognitiva belastningen i uppgiften och dven 6kat den
sprakliga komplexiteten i deras muntliga performans (jfr Akakura 2012:18). Detta
var en fordel, eftersom ett mal med uppgiften var att undersoka informanternas bruk
av inversion i huvudsatser och placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial
i bisatser. Det visade sig dock vara omojligt att analysera bruket av inversion pa
individnivé eller placeringen av negation och andra mittféltsadverbial i bisatser pa
individ- eller gruppniva pd grund av ett for litet antal belidgg.

7.2.21 Utvecklingen i muntlig fardighet under kursen

En analys av antalet ord i de muntliga bildbeskrivningarna visar att medelldngden
steg under kursen fran 84,41 ord i borjan till 103,85 ord i slutet av kursen, vilket
framgar av tabell 40. Nér antalet ord rdknades inkluderades endast hela ord. Tvekljud
och ofullstdndiga ord uteldamnades. (Se vidare 6.2.2.2.2.2).

Tabell 40. Genomsnittligt antal ord for 27 informanter i de muntliga bildbeskrivningarna

Muntlig bildbeskrivning 1 Muntlig bildbeskrivning 2
Antal ord 2279 2804
Medelléngd i ord 84,41 103,85
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Informanternas muntliga bildbeskrivningar omfattade alltsé flera ord i slutet av
kursen &n i borjan av kursen, vilket innebér att beréttelserna i medeltal blev ldngre
pa samma sitt som de skriftliga bildbeskrivningarna. Utvecklingen &r statistiskt
signifikant.®® Berittelsens lingd dkade for tjugo informanter, behélls pd samma nivé
for en informant och minskade for sex informanter.® Undervisningen hade alltsé en
positiv effekt pd informanternas muntliga produktion genom att de i medeltal kunde
producera langre berittelser i slutet av kursen dn i borjan. I tabell 41 visas hur
informanternas fardighetsniva sdg ut i borjan av kursen och hur den utvecklades
under kursen.

Tabell 41. Fardighetsnivan i den muntliga bildbeskrivningen i bérjan av kursen och i slutet av
kursen for 27 informanter

CEFR Muntlig bildbeskrivning 1 Muntlig bildbeskrivning 2
n % n %

A1 1 3,7 -

A1.2 3 11,1 -

A1.3 6 22,2 4 14,8

A2.1 7 25,9 12 44,4

A2.2 3 11,1 3 11,1

B1.1 4 14,8 4 14,8

B1.2 3 11,1 4 14,8

totalt 27 100,0 27 100,0

I borjan av kursen uppnédde sju informanter (25,9 %) niva B1.1 som ér kravet vid
finldndska hogskolor. I slutet av kursen var det atta informanter som uppnadde denna
nivé (29,6 %), alltsé bara en mer. I borjan av kursen befann sig tio informanter (37
%) pa nagon av de lagsta nivaerna pa Al.1, A1.2 eller A1.3, men antalet sjonk under
kursen till fyra personer (14,8 %). Béde i borjan och i slutet av kursen var andelen
informanter hogst pé fardighetsnivan A2.1. I borjan befann sig sju informanter (25,9
%) pé denna niva, medan antalet i slutet av kursen hade okat till 12 (44,4 %). Allt
som allt skedde det alltsd en viss positiv utveckling i informanternas muntliga
fardighet under kursen.

8 72=296,5,p=0,002

8 For analysen anviindes Wilcoxon Signed Rank Test. Detta test anviindes eftersom
antalet ord i beréttelserna i borjan av kursen inte f6ljde normalfordelningen enligt
Shapiro Wilk-testet: p = 0,012.
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Utvecklingen av CEFR-nivderna ar statistiskt signifikant.’” En vidare analys
visar att fardighetsnivan steg for tretton informanter, behdlls pa samma niva for tolv
informanter och sjonk for tva informanter.®® For ca hilften av informanterna hade
kursen alltsé en positiv effekt pd den muntliga férdigheten. I figur 45 illustreras
utvecklingen av den muntliga fardighetsnivan for informanterna.

50%
45%
40%
35%
30%
25%

20%
15%
10%
n
0% -
A1.2 A1.3 A2.1 B1.1 B1.2

A1.1 A2.2

® Muntlig bildbeskrivning 1 ® Muntlig bildbeskrivning 2

Figur 45. Fardighetsnivan i bérjan av kursen och i slutet av kursen i den muntliga
bildbeskrivningen for 27 informanter.

De muntliga bildbeskrivningarnas ldngd har ocksa granskats i forhallande till
informanternas fardighetsnivd pd CEFR-skalan. I bdrjan av kursen korrelerade
berédttelsernas ldngd positivt med CEFR-nivan, dd informanterna pa de hogre
fardighetsnivaerna i regel producerade ldngre bildbeskrivningar 4n de som befann
sig pa de ligre nivaerna. Korrelationen var statistiskt signifikant.®* I slutet av kursen
korrelerade dock berittelsernas lingd Gverraskande nog inte pd samma sétt med
firdighetsnivan.”® I figur 46 presenteras hur antalet ord och fardighetsnivan forholl
sig till varandra i de muntliga bildbeskrivningarna.

8 72=299,5,p=0,008

8 For analysen anviindes Wilcoxon Signed Rank Test d& nivan i slutet av kursen inte var
normalfordelad enligt Shapiro Wilk-testet: p = 0,023.

Spearmans rangkorrelation Rho = 0,508, p = 0,007

Spearmans rangkorrelation Rho = 0,353, p = 0,071
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Figur 46. Antalet ord i genomsnitt pa de olika fardighetsnivaerna i de muntliga bildbeskrivningarna
i borjan av kursen och i slutet av kursen for 27 informanter.

Som helhet kan man konstatera att kursdeltagarnas muntliga prestationsforméga
forbattrades under kursen. Antalet ord 1 beréttelserna 6kade 1 medeltal under kursen,
och flera av informanterna befann sig pa en hégre CEFR-nivé i slutet av kursen dn i
borjan.

I exempel 45 kan man se hur informant M1 klarade av den muntliga uppgiften i
borjan av kursen och i slutet av kursen. Han hade fatt vitsordet C i svenska i
studentexamen, och han studerade vid humanistiska fakulteten med engelsk filologi
som huvuddmne. Han verkade fundera mycket pa de ritta orden och uttrycken i
berattelsen och var man om att fi dessa rétt. Detta storde hans utflode, vilket ar
vanligt hos dem som dveranviander monitorn (jfr Krashen 1982:18). Han uppgav att
han mycket séllan f6ljde svensksprakiga medier eller talade svenska, och att han inte
brukade anvinda svenska utanfor klassrummet. Han ville delta i kursen for att
repetera sina kunskaper i svenska och hoja sin fardighetsniva for att kunna klara av
de obligatoriska studierna i svenska vid universitetet. [ borjan av kursen omfattade
hans muntliga berittelse 83 ord. Av exemplet framgar att han var tvungen att fraga
efter manga ord for att kunna fortsétta bildbeskrivningen och att han holl mycket
langa pauser (I = informant, L = ldrare).

(45) M1
I: Okei. Hmm. (..9s..) Hmh. Mika oli puisto? [Hur sdger man ’en park’?]
L: E:n park.

I: E:n park jé:. (..10s..) Hmm. Kalle & Ville e:r e:r o:t i en en park.
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I: Me:d 66 Kalles hond. (..) Hmm. (..9s..) O8. Miki oli roskakori? [Vad var ’en
sopkorg’?]

: E:n so:pkarj.

I: Sjo:pkar;.

I: (..) Krhm. De hittar en (..) en sjo: né:ra en sjo:pkérj. (..) Hmm. (..17s..) Hitsi
ku ois se sanasto siit ainekirjotuksest. [Tusan, man borde ha samma ordlista
som i uppsatsen. |

: Kysy vaan jos jos on joku mité... [Fraga bara om det dr nénting som...]

I: O6. Nii tota. (..) Miki oli niinku et jos koira hakee jotain? [Ju, hur siger man
liksom att hunden hdamtar nagonting?]

: Appartte:ra.

I: Appartte:ra. (..)

: Ja kastahan oli heittdd. [Och att kasta var "heittdd’]

I: Ja.

. Ja.

I: (..9s..) Kalle kastar den sjo: (..) 66 (..) & (..) & 66 den honden appartte:rar
den.

I: (..15s..) Mm (..) Mika oli puska? [Hur sdger man ’en buske’?]

: E:n buske.

I: E:n buske.(..30s..) Mikéd mika oli kadota? [Hur sédger man ’att férsvinna’?]

: Kadota 66 fo:rsvinna.

I: Fo:rsvinna juu nii mé ajattelinki.[Forsvinna, ju, sé tinkte jag ocksa.]

: Ja:.

I: (..) Den sj den sjo:n fo-forsvinnar 66 i den i den bosken.

I: (..30s..) Mika ois niinku hetken pééstd? [Vad skulle vara liksom om en
stund’?]

: Am e:n stund.

I: Krhm. Am en stund 66 den honden (..) 86 (..) kdmmer tilba:kka (.) mm med
en (..3s..) en sjo: (..3s..) men (..) men de e:r de e:r krmh de e:r intte en sjo:n 66
Kalle ha:r ha:r kastat i i i bosken. (..19s..) Kalle & Ville 66 tittar pa d 66 den
sjo:n & (..13s..) mm. Mik4 on ihmetelld? [Vad ar att undra?]

: O06. Forva:na:d olis timmonen ihmeissddn. [’ Thmeissddn’ dr att vara forvanad]

I: 06 & de e:r fo-fo-forvamna:d (..)

: Ja undra olis ihmetelld ja:. [Och att undra &r "ihmetelld’]
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I: (..12s..) O6 né:r de ni:r de ondrar mm den sjo:n 66 (..5s..) en en man s 66
springar (..) 00 springar o:t krmh fran 66 frén bosken (..4s..) mm (..) & &
skrizkkar 66 (..) den (..) den den honden (..3s..) 606 (..4s..) ha:r ta:git min min
sjo: (..15s..)

I borjan av kursen beddmdes informantens muntliga fardighetsnivd som A1.2. Men
i slutet av kursen talade han mycket mera flytande, vilket framgar av exempel 46.
Han behovde inte hélla lika langa pauser som i borjan av kursen och inte heller fraga
efter ord lika ofta. Detta kan bero pé att ordforradet i uppgiften da redan var bekant
for honom. Att han gjort uppgiften flera ganger tidigare (skriftligt och muntligt) bor
ha minskat pa den kognitiva belastningen under performansen, och den kan ocksé ha
oOkat den sprakliga komplexiteten i hans berittelse (jfr Akakura 2012:18). I slutet av
kursen beskrev han héndelserna i bildserien noggrannare 4n i borjan, varfor
berdttelsen blev ldngre métt i antalet ord. I slutet av kursen producerade han
sammanlagt 125 ord, och i frdga om muntlig fardighet ansidgs han ligga pa
fardighetsnivd A2.1. Det skedde alltsd en positiv utveckling bade i fraga om
berittelsens langd och den muntliga fardighetsnivan hos honom under kursen.

(46) M1

I: O6 (..) & hi: e tva: tva: pajkkar e:r 66 o:ti (..) i krhm i 66 &:ch 66 me:d med
en en hond. Ai (..4s..) 44 de de finns tva: (..) tvd: ho:ssen bakam pajkkarna.
(.3s..) Ad et et blat ho:s a: & et rott hos. (..) Ad (.9s..) i 44 himmel e:r
mélni:g.(..8s..) Mm en krhm en péjkka ha:r emn en (..) 66 ha:r ha:r go:1 66 sj sj
skjartta en sjartta. A: 4: (..) 4 bld:a 66 sjérts &: 4 krhm go:la strumppar. 06 (..3s..)
00 den den annan péjkka 6 ha:r ha:r 66 (..3s..) r6 krhm ha:r 66 ha:r en ro:d
sjjartta & bld:a byxar. (..5s..) Ad (..5s..) paj-pajkkarna 66 en krhm 66 e 66
pajkkarna hittar en en sko: (..3s..) en 66 60 e: 66 en en svart sko: (..) 60 pa pa
grondet. Mm. (..3s..) A 66 (..7s..) mm (..5s..) pajkke sdm ha:r ha:r had en go:l
sjjartta he:tter Lars. Ad Lars Lars kastar sko:n 66 (..4s..) til sko:-sko:g (..) & &
(..) honden (..) honden springar (..) 56 (..8s..) ef-efter den 4. O (..7s..). Mik4 ois
hetken kuluttua?[Hur sdger man ’om en stund’?]

L: Am e:m stund.

I: Ja:. Am 4m en stond 66 honden 66 (..) kdmmer 66 krhm tilba:kka (..) med &6
med en en s-sko: men (..) 80 (..3s..) sko:n e:r inte svart. Den den e:r bromn. (..)
A4 (..6s..) na:r pajkkarna (..) 66 miké on ihmetelld? [Hur sdger man undra’?]

L: Undra.

I: Na:r pajkkarna ondrar v 60 (..) varfor sko:n e:r e:r bron bro:n 44 (..3s..) 66 en
man spr 00 springar o:t frdn 66 sko:gen a (..3s..) & & & skri:kkar 66 (..3s..) mm
mm den dé:r honden (..3s..) to:g min sko:. (..4s..) Ad (..13s..) krhm mannen ha:r
(..) 60 bla: byxar a ro:da stromppar a (..) mm mika oli violetti? [Hur sdger man
’violet’?]

L: Vialet.
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I: Ti 4 4 vidlet 66 jacka. (..3s..) 06 &: (..) vi:t 86 sjjortta & & sjvart 66. Miké oli
kravatti? [Hur sdger man ’slips’?]

L: Kravatt tai.
I: Kravatt.
L: Slips

I: Slips j&:. (..6s..) Mm (..5s..) 48 hmph nyt ei tuu enempid mieleen. [Nu
kommer jag inte pa mera.]

7.2.2.2 Bruket av inversion i huvudsatser i de muntliga
bildbeskrivningarna

Som ovan konstaterats inneholl de muntliga bildbeskrivningarna alltfor fa beldgg pa
bisatser med negation eller annat mittféltsadverbial, och darfér omfattar analysen av
korrekt ordfdljd i muntlig produktion bara bruket av inversion i huvudsatser. Av
tabell 42 framgér att det i bildbeskrivningarna i borjan av kursen forekom
sammanlagt 51 kontexter ddr man skulle ha inversion och att 25 av dessa hade ratt
ordfoljd. I slutet av kursen var antalet sddana kontexter 58, och 30 av dessa hade rétt
ordfoljd.

Tabell 42. Beharskningen av inversion i de muntliga bildbeskrivningarna fér 27 informanter

Muntlig bildbeskrivning 1 Muntlig bildbeskrivning 2
f % f %
inversion ratt 25 49,0 30 51,7
fel 26 51,0 28 48,3
totalt 51 100,0 58 100,0

Av tabell 42 framgar vidare att korrekthetsprocenten var 49 % i borjan av kursen. I
slutet av kursen steg korrekthetsprocenten endast till 51,7 %. Forbéttringen ar sa pass
liten att den inte ar statistiskt signifikant.”’ Den explicita undervisningen kan dérfor
inte anses ha haft ndgon effekt pa hur vél informanterna behirskade inversionen i
muntlig produktion. Detta kan tolkas sa att deras implicita kunskap om inversionen
inte forbattrades under kursen.

I tabell 43 ges en Oversikt over fordelningen av olika satsdelar (andra &n subjekt)
i fundamentet i de muntliga bildbeskrivningarna.

9 $£=0,079,df=1,p=0,778
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Tabell 43. Fundamenten i de muntliga bildbeskrivningarna i bérjan av kursen och i slutet av kursen
foér 27 informanter (f = frekvens)

Fundamentstyp Muntlig bildbeskrivning 1 Muntlig bildbeskrivning 2
f % f %
tidsadverbial 26 51,0 32 55,2
rumsadverbial 25 49,0 25 43,1
bisats - - 1 1,7
totalt 51 100,0 58 100,0

I borjan av kursen inleddes meningarna som kréver inversion av olika tidsadverbial
(51 %) och rumsadverbial (49 %). I slutet av kursen var andelen tidsadverbial 55,2
% och andelen rumsadverbial 43,1 %. I det muntliga materialet forekom endast en
mening dir fundamentet utgjordes av en bisats. [ tabell 44 presenteras hur
korrektheten sig ut i meningarna med de olika fundamenten.

Tabell 44. Korrekthetsprocenten for bruket av inversion enligt typen av fundament for 27

informanter
Fundament Muntlig bildbeskrivning 1 Muntlig bildbeskrivning 2
f % f %
tidsadverbial ratt 12 46,2 11 34,4
fel 14 53,8 21 65,6
totalt 26 100,0 32 100,0
rumsadverbial ratt 13 52,0 18 72,0
fel 12 48,0 7 28,0
totalt 25 100,0 25 100,0
bisats ratt - - 1 /
fel - - 0 /
totalt - - 1 /

Som kan utldsas ur tabell 44 Okade antalet meningar som inleddes med ett
tidsadverbial fran 26 i borjan av kursen till 32 i slutet av kursen, medan meningarna
som inleddes med ett rumsadverbial var 25 bade i borjan och i slutet av kursen.
Korrekthetsprocenten for inversionen sjonk i satser med ett tidsadverbial i
fundamentet fran 46,2 % till 34,4 % men O6kade i1 satser som inleddes med ett
rumsadverbial fran 52 % till 72 %. Detta ar f{Orbryllande eftersom
korrekthetsprocenten for inversion i satser med ett tidsadverbial i fundamentet
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forbattrades i skriftlig fri produktion. Meningen som inleddes med en bisats hade
korrekt ordfoljd.

Exemplen 47 och 48 visar satser med ett tidsadverbial och ett rumsadverbial i
fundamentet i borjan av kursen. [ bada fallen har inversionen uteblivit.

(47) K10

*sen efter li:te li:ten stund hunden kimmer tilba:kka me sko:n i munnen
[*sen efter liten liten stund hunden kommer tillbaka med skon i munnen]

(48) K12

I: *I parkken Kalle startare (..). Siivota?
L: Siivota ste:da

I: Ste:da (..) 6h. Roskia?

L: So:ppéar

I: So:ppar til (..) so:pkar

[*I parken Kalle startade stida sopor till sopkorg]

Exempel 49 visar en sats som inleds med ett rumsadverbial och som har rétt ordfoljd.
Exemplet producerades av samma informant som i exempel 48.

(49) K12

i parkken fins en (..3s..) so:pkar
[i parken finns en sopkorg]

Det var vanligt att informanterna inledde en sats med ett rumsadverbial som
refererade till den aktuella bilden, vilket informant K13 gjorde i exempel 50 i slutet
av kursen. I detta fall uteblev inversionen.

(50) K13

*1: i: i den hé:r bilden de e: mm tva: pajkkar & tva: ho:sset
[*1 den hér bilden det &r tva pojkar och tva huset]

Informanterna anvidnde ocksé ofta adverbet ddr nér de beskrev hiandelser i bildserien.
Exemplen 51, 52 och 53 visar satser med ddr i fundamentet i vilka inversionen har
anvénts korrekt. Exempel 51 ar fran borjan av kursen och de tvé senare frén slutet
av kursen.

(51) K14

di:r kimmer en arj man sdm ro:ppar nd:nting
[dér kommer en arg man som ropar ndgonting]

(52) M3

dé:r d:r tva: pajkkar me:d si:na honden vi:d sko:gen
[dar ar tva pojkar med sina hunden vid skogen]
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(53) K7

da: finns tva: pajkkar pa parkken a: 66 ddm ha: hond aksé me:d (K7)
[dar finns tva pojkar pé parken och dom har hund ocksa med]

Bruket av ddr kan mdjligen i dessa fall bero pa att de syftar pa bilden (t.ex. Ddr (pd
bilden) dr tvd pojkar...) eller transfer fran engelskans struktur there is.../there are. ..
Adverbet ddr anvindes pa detta sitt sammanlagt dtta ganger i borjan av kursen och
elva ganger i slutet av kursen. I samtliga fall anvindes inversion korrekt.

I slutet av kursen inledde en informant en mening med en adverbiell bisats, vilket
krdver inversion i den efterfoljande huvudsatsen. Informant K24 anvidnde da
inversion korrekt som visas i exempel 54. I den efterfoljande negerade bisatsen ar
dock negationen infe felplacerad.

(54) K24

nd:r 66 Benjamin fick den sko:n mirkte han at de va: intte den gamla sko:n
sam han ha:de 66 kasta:d

[ndr Benjamin fick den skon mérkte han att de var inte den gamla skon som
han hade kastad]

For att se om férdighetsnivan &tminstone delvis kan forklara hur vél de olika
informanterna behérskade inversionen analyserades hur informanternas prestation
forholl sig till deras niva pd CEFR-skalan. Det visade sig att det inte finns ndgot klart
samband mellan CEFR-nivan och behérskningen av inversion i fri muntlig
produktion, vilket framgér av tabell 45.

Tabell 45. Beharskningen av inversion pa de olika fardighetsnivderna i de muntliga
bildbeskrivningarna fér 27 informanter (n = antal informanter, r = ratt, f = fel, % =

korrekthetsprocent)
Inversion i muntlig Inversion i muntlig
bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2
CEFR n r f totalt % n r f totalt %
A11 1 1 1 2 / -
A1.2 3 1 2 3 33,3 -
A1.3 6 7 4 1 63,6 4 3 2 5 60,0
A2.1 7 3 6 9 33,3 12 8 8 16 50,0
A2.2 3 3 6 33,3 5 4 9 55,6
B1.1 4 4 2 6 66,7 4 3 6 9 33,3
B1.2 3 6 5 11 54,5 4 11 8 19 57,9
totalt 27 25 26 51 49,0 27 30 28 58 51,7
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Som det framgar av tabellen var t.ex. korrekthetsprocenten i slutet av kursen hogre
for informanterna pé niva A1.3 (60,0 %) 4n pa niva B1.1 (33,3 %). Antalet beldgg
ar dock sd pass litet pa varje nivd att ndgra enstaka fall kan ha péverkat
korrekthetsprocenten alltfér mycket. Men tabellen visar i varje fall att inte ens
informanterna pd de hogsta fardighetsnividerna Bl.1 och B.1.2 behérskade
inversionen i fri muntlig produktion, inte ens i slutet av kursen. Detta illustreras i
figur 47 som visar korrekthetsprocenten for anvédndningen av inversion pé de olika
fardighetsnivaerna i borjan och i slutet av kursen.

100%
80%

60%

40%
0%
A1.1 A1.2 A1.3 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2

® |Inversion i muntlig bildbeskrivning 1 mInversion i muntlig bildbeskrivning 2

Figur 47. Korrekthetsprocenten fér anvandningen av inversion pa de olika fardighetsnivaerna i
den muntliga bildbeskrivningen for 27 informanter.

Undervisningen verkar alltsi inte ha haft nagon effekt p& informanternas
behérskning av inversion i muntlig produktion. Man kan inte heller se nigon tendens
till att inversionen skulle behérskas béttre pa de hogre fardighetsnivaerna. Eftersom
antalet informanter och kontexter for inversion ar sa pass litet, gar det dock inte att
gOra nagra statistiska test eller analyser utgdende frén det muntliga materialet.

7.2.2.3 Sammanfattning av resultaten i de muntliga bildbeskrivningarna

Sammanfattningsvis kan man konstatera att informanterna producerade léngre
bildbeskrivningar i slutet av kursen &dn i borjan. De bildbeskrivningar som
informanterna producerade i slutet av kursen var dessutom i medeltal p& en hogre
fardighetsnivd pd CEFR-skalan &n de som producerades i borjan av kursen. Bida
utvecklingarna var statistiskt signifikanta. Analysen visar ocksa att informanterna pa
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de hogre fardighetsnivaerna producerade lidngre berittelser, dvs. kunde beritta mera
om bildserien &n de vars fiardighet var pa en ldgre nivd. Korrelationen mellan
textlangden och fardighetsnivaerna var statistiskt signifikant i bérjan av kursen men
inte 1 slutet av kursen. Undervisningen pa kursen kan alltsd anses ha haft en positiv
effekt pa informanternas prestation i den muntliga uppgiften, sa att beréttelserna blev
langre och var sprékligt p4 en hogre nivé an i borjan av kursen. Denna utveckling
kan delvis bero pa att informanterna i slutet av kursen redan var vilbekanta med
uppgiften och med orden som behovdes i den.

Aven om den muntliga uppgiften byggde pa samma bildserie som den skriftliga
uppgiften, verkade detta dock inte 6ka den strukturella komplexiteten i denna uppgift
(jfr Akakura 2012:18). I de muntliga bildbeskrivningarna kunde ndmligen endast
bruket av inversion i huvudsatser analyseras, eftersom informanterna anvénde endast
f4 negerade bisatser eller bisatser med andra mittféltsadverbial i sin muntliga
produktion.

Analysen visar att informanterna anvénde inversion en aning mera i slutet av
kursen &n i borjan av kursen. Tidsadverbial och rumsadverbial var de vanligaste
adverbialen i fundamentet, och inversionen behéirskades négot Dbéttre efter
rumsadverbial dn efter tidsadverbial. Korrekthetsprocenten for bruket av inversion
utvecklades dock endast en aning under kursen. Undervisningen hade diarmed inte
nidgon ndmnvird effekt pd behdrskningen av inversion i muntlig produktion. Det
forekom inte heller ndgon tendens till att inversion skulle ha behérskats béttre pd de
hogre fardighetsnivéerna.

Resultatet av denna studie visar att den explicita undervisningen inte ledde till att
informanterna kunde tilligna sig implicit kunskap om inversionen i svenska
huvudsatser. Att behédrskningen av inversion inte forbattrades nimnvart i de muntliga
bildberéttelserna kan bero pa att man i muntlig produktion i huvudsak anvinder sin
implicita kunskap om spréket. Nar man talar har man inte tid att monitorera sin utsaga
med hjalp av explicit kunskap (se t.ex. Ellis, R. 2006a:458). Grammatiska drag som &r
latta att 1dra sig som implicit kunskap kan vara svéra att ldra sig som explicit kunskap
och tvirtom. En grammatisk regel kan vara l4tt att forsté och léra sig explicit men &dndé
svar att tillimpa rétt i kommunikation (Ellis, R. 2009¢:164). Detta verkar stimma i
min undersokning. Som regel ar inversion inte svér att forstd men den verkar vara svér
att internalisera som en del av inlérares interimsprak.

7.2.3 Sammanfattning av resultaten i bildbeskrivningarna,
jamfdrelse av skriftlig och muntlig produktion och
forhallandet till tidigare forskning

Analysen visar att undervisningen pa kursen hade en positiv effekt pd informanternas
skriftliga och muntliga fardighetsnivd pd CEFR-skalan. Informanterna skrev ocksa
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langre texter och talade mera i slutet av kursen &n i borjan av kursen. Denna
utveckling kan delvis forklaras med att uppgiften och ordférrddet var bekanta for
informanterna i slutet av kursen, eftersom de d4 hade genomf6rt samma uppgift flera
ganger. Den skriftliga bildbeskrivning som utfordes ett halvt ar efter kursen visade
att det inte hade skett ndgon klar utveckling efter kursen vare sig i beréttelsernas
laingd eller i informanternas fardighetsniva. 1 tabell 46 presenteras hur
informanternas fardighetsniva sag ut i de skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna
for de 27 informanter som genomfoérde bada uppgifterna.

Tabell 46. Fardighetsnivan i de skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna i bérjan av kursen och i
slutet av kursen for 27 informanter

Skriftlig Skriftlig Muntlig Muntlig

bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2 bildbeskrivning 1 bildbeskrivning 2
CEFR n % n % n % n %
A1.1 1 3,7
A1.2 1 3,7 3 11,1
A1.3 11 40,7 3 11,1 6 22,2 4 14,8
A2.1 9 33,3 15 55,6 7 25,9 12 444
A22 4 14,8 6 22,2 3 11,1 3 11,1
B1.1 1 3,7 3 11,1 4 14,8 4 14,8
B1.2 1 3,7 3 11,1 4 14,8
totalt 27 100,0 27 100,0 27 100,0 27 100,0

Som framgér av tabell 46 var det i slutet av kursen flera informanter som uppnadde
minst nivd B1.1 i den muntliga bildbeskrivningen (29,6 %) 4n i den skriftliga
bildbeskrivningen (11,1%). Skillnaden mellan férdighetsnivan i skriftlig och muntlig
produktion f6r de 27 informanterna var dock inte statistiskt signifikant vare sig i
borjan av kursen®” eller i slutet av kursen.” Det dr dock svért att fa fram statistiska
skillnader nér antalet beldgg ar s& pass litet som i detta fall. Fardighetsnivéan i de
skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna i boérjan av och i slutet av kursen
illustreras &nnu i figur 48.

%2 7=219,5p=0,264
% Z=226,p=0,195
Analyserna gjordes med hjélp av Wilcoxon Signed Rank Test.
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Figur 48. Fardighetsnivan i de skriftliga och muntliga bildbeskrivningarna fér 27 informanter.

Att det var sa f& som uppnédde den niva i skriftlig och muntlig fardighet som krévs
i samband med hogskoleexamen kan mdjligen delvis bero pé bildserien som uppgift.
Aven om jag antog att bildserien skulle vara en litt uppgift for studerandena, visade
det sig att informanterna inte behirskade ett sddant basordforrdd som kriavdes i
uppgiften. Dessutom var till och med sa vanliga ord som sko svara for en del att boja
réatt.

Aven i Bolanders (1988b) studie visade det sig att uppgiftens uppligg och
ordforradet som behovdes i uppgiften padverkade informanternas prestation. Enligt
Bolander (1988b) kan inldrares forméga att tillimpa syntaktiska regler kollapsa nér
deras kapacitet for att processera spraket Overanstrings av att de dr tvungna att leta
efter ord. S& var ocksa fallet med manga av mina informanter (se exempel 45) som
behovde hjilp med att hitta ord.

I min studie skedde det en klar utveckling i informanternas behirskning av
inversion 1 skriftliga bildbeskrivningar, s& att de behirskade inversionen béttre pa
gruppniva i slutet av kursen dn i borjan av kursen. Daremot hade undervisningen
ingen effekt pa placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i bisatser. [ den
muntliga produktionen skedde det ingen utveckling i behirskningen av inversion,
och beldggen pa bisatser med negation eller andra mittféltsadverbial var for fa att
kunna analyseras. Den explicita undervisningen hade alltsd en positiv effekt pa
beharskningen av inversion endast i den fria skriftliga produktionen.

Min studie ger nagot positivare resultat &n Macaros och Mastermans (2006)
studie dér informanterna inte blev béttre pa de undervisade strukturerna i fti skriftlig
produktion. Men resultatet stdder bara delvis Spadas och Tomitas (2010)
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uppfattning, enligt vilken explicit undervisning kan ha en positiv effekt bade pa
inldrares kontrollerade kunskap och pa deras spontana anvindning av komplexa och
enkla strukturer. I min studie hade undervisningen en positiv effekt pa behérskningen
av svenskans ordfoljd i grammatikalitetsbedomningstestet, som var avsett att mita
informanternas kontrollerade kunskap. Daremot ledde undervisningen inte till
samma resultat i fri produktion, som kan anses std for spontan sprakanvéndning. I
den skriftliga produktionen forbéttrades visserligen informanternas kunskap om
inversion, som kan anses vara en enklare struktur jamfort med bisatsordf6ljden, men
samma tendens syntes inte i den muntliga produktionen.

Resultatet tyder pa att explicit undervisning om svenskans ordf6ljd har en positiv
effekt pa fri skriftlig produktion, som ger inldrare mdjlighet att granska den
grammatiska korrektheten i sin produktion. Detta giller dock endast bruket av
inversion i huvudsatser. Daremot hade undervisningen inte nagon effekt pa
behirskningen av inversion i muntlig produktion. Undervisningen hade inte heller
nagon effekt pd placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i skriftlig
produktion.

Resultatet kan forklaras med att inlérare av svenska som andrasprék anses ldra
sig inversionen tidigare dn placeringen av negation och andra mittféltsadverbial i
bisatser (Hyltenstam 1977, 1978; Bolander 1988a, 1988b; Pienemann & Hakansson
1999; se dven 3.2). Att placeringen av negation lars in sent kan delvis bero pa att
strukturen har 1ag frekvens i inflédet (Rahkonen & Hékansson 2008:154). Omvénd
ordfoljd i huvudsatser dr ddremot mycket vanligare dn mittfaltsadverbial i bisatser
bade i tal och i skrift (Westman 1974:155; Hakansson 1988:124—125; se 6.2.2.2.1).
Att informanterna &r andraspraksinlidrare kan dock péverka forekomsten och
inldrningen av inversionen. Andraspraksinldrare tenderar ha hogre andel
subjektsfundament bade i tal och skrift &n infodda talare (Lahtinen & Palviainen
2011:93; Bohnacker & Lindgren 2014:43, 47). En annan faktor som anses ha
betydelse for inldrningen &r om strukturen paverkar betydelsen (Ellis, R. 2009c:144),
vilket varken inversion eller bisatsordfoljden gor i svenskan. Strukturens laga
frekvens i spraket och dess bristande anvidndbarhet for inldraren kan leda till att
strukturen ar svér att ldra sig (Ellis, R. 2006b:88, se vidare 5.2.3).
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8 Diskussion

I det hir kapitlet sammanfattar och diskuterar jag till slut de centrala resultaten och
svarar pa de forskningsfragor som jag har stillt. I tilldgg till detta diskuteras dven de
metoder som tillimpats i studien, hurdana implikationer resultaten har for
undervisningen av svenska vid universiteten och mojligheter till fortsatt forskning.

8.1 Resultat

Syftet i foreliggande avhandling har varit att undersoka vilken effekt explicit
undervisning i grammatik har p& finska vuxna inldrares kunskaper om svenskans
ordf6ljd och hur vil kunskaperna bevaras. Ett viktigt syfte i avhandlingen har varit
att undersoka utvecklingen av bade den explicita (medvetna) och implicita
(omedvetna) kunskapen om de aktuella ordfoljdsstrukturerna hos informanterna. En
central friga dr om den explicita undervisningen ocksa kan frimja den implicita
kunskapen om svenskans ordfoljd. For att kunna undersdka utvecklingen av bade
explicit och implicit kunskap om svenskans ordfoljd anvindes tre olika metoder.
Med grammatikalitetsbeddmningstestet och de skriftliga bildbeskrivningarna matte
jag informanternas explicita kunskap om svenskans ordfoljd, och med de muntliga
bildbeskrivningarna mitte jag informanternas implicita kunskap.

En av forskningsfragorna var vilken effekt den explicita grammatik-
undervisningen hade pd kunskapen om svenskans ordféljdsregler i ett
grammatikalitetsbedomningstest och hur hdllbara resultaten var. Den explicita
undervisningen pa kursen hade i allminhet en positiv effekt pd informanternas
behirskning av ordfdljden i1 grammatikalitetsbeddmningstestet. Dessutom var
undervisningens effekt relativt hallbar under det f6ljande halvaret efter kursen, dven
om i synnerhet den metalingvistiska kunskapen forsvagades nigot efter kursen.
Formagan att korrigera ett ordfoljdsfel var dock genomgaende battre dn forméagan
att forklara korrigeringen. Informanternas prestation varierade mycket mellan de
olika testmeningarna och de individuella skillnaderna var stora. Den analyserade och
den metalingvistiska kunskapen korrelerade i allménhet med varandra. De som
klarade sig bra i korrigeringen klarade sig i allménhet relativt bra ocksé i forklaringen
och tvértom. I grammatikalitetsbeddmningstestet fick kvinnliga informanter béttre
resultat &n mén, och skillnaden var statistiskt signifikant.
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I fri produktion undersoktes vilken effekt den explicita grammatikundervisningen
hade pa ordfoljdens korrekthet i muntlig och skriftlig produktion. 1 den fria skriftliga
produktionen undersoktes dven hur hdllbara resultaten var. Undervisningen pa
kursen hade en klart mindre effekt p& informanternas behérskning av ordf6ljden i fri
produktion. En statistiskt signifikant utveckling kunde konstateras bara for
behédrskningen av inversion och endast i1 den skriftliga produktionen.
Undervisningens effekt visade sig vara héllbar ocksd under halvéret efter kursen.
Gillande behirskningen av negationens och andra mittféltsadverbials placering i
bisatser skedde ddremot ingen utveckling pa gruppniva. Denna struktur har i tidigare
undersokningar visat sig vara svérare for andraspraksinldrare och den tilldgnas ocksa
senare &n inversionen i huvudsatser.

I den fria muntliga produktionen kunde man inte konstatera nigon statistiskt
signifikant utveckling i behirskningen av svenskans ordfoljd. Antalet beldgg pa de
strukturer som &r i fokus i denna undersokning rackte inte heller till for en analys av
andra strukturer dn inversionen. Analysen pé gruppniva visade att behédrskningen av
inversion inte utvecklades i den fria muntliga produktionen under kursen.

I samband med analysen av den fria produktionen undersoktes ocksa hur de olika
ordféljdsreglerna behdrskades pad individ- och gruppnivd samt i ljuset av CEFR-
nivder. Bade den skriftliga och den muntliga fardighetsnivan steg under kursen pa
gruppniva, och forbattringen var statistiskt signifikant i bada fallen. Undervisningen
under kursen kan alltsd anses ha haft en positiv effekt pd de flesta kursdeltagarnas
skriftliga och muntliga fardighet. Bara fa informanter kom dock upp till den niva
som krévs for examen vid finldndska universitet och hogskolor.

I de skriftliga bildbeskrivningarna fanns det en positiv korrelation mellan
informanternas CEFR-niva och berittelsernas langd. Korrelationen var statistiskt
signifikant. Det fanns ocksd en tendens till en positiv korrelation mellan
behédrskningen av inversion och informanternas CEFR-nivd sa  att
korrekthetsprocenten var hogre pa de hogre CEFR-nivaerna. Samma tendens géller
placeringen av negation och andra mittfiltsadverbial i bisatser, &ven om antalet
beldgg ar {or litet for att tillata en statistisk analys.

Ocksa i de muntliga bildbeskrivningarna fanns det en viss positiv korrelation
mellan informanternas CEFR-niva och bildbeskrivningarnas ldngd. Korrelationen
var dock statistiskt signifikant bara i borjan av kursen. Déremot fanns det inget
tydligt samband mellan informanternas CEFR-nivd och deras behdrskning av
inversion, utan variationen var rétt stor och osystematisk mellan de olika nivaerna.
Analysen visar ocksa att inte ens de informanter som befann sig pé de hogsta CEFF-
nivéerna B1.1 och B1.2 anvédnde inversion korrekt i alla de kontexter dér den &r
obligatorisk i svenskan.

Resultatet kan tolkas sé att den explicita undervisningen pa kursen bara gynnade
informanternas explicita kunskap om ordfoljden. Det kan dock inte helt uteslutas att
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det kan ha skett en positiv utveckling ocksd i den implicita kunskapen. I
grammatikalitetsbedomningstestet skulle informanterna bade korrigera den felaktiga
ordfoljden och forklara den korrigering som de hade gjort. En fjardedel av
informanterna kunde korrigera felet men inte forklara korrigeringen med négon
grammatisk regel. Det &r dérfor mojligt att korrigeringarna atminstone delvis gjordes
med hjilp av informanternas implicita kunskap om strukturen. Aven om man i fri
skriftlig produktion har mojlighet att anvdnda sin explicita kunskap om en
grammatisk struktur och pa detta sétt monitorera korrektheten i sin utsaga, ar det
naturligtvis ocksd mdjligt for skribenten att forlita sig pa sin implicita kunskap om
strukturerna.

Till slut kan man konstatera att informanternas prestationer och undervisningens
effekt pa informanternas kunskaper varierade i de olika delmaterialen pa samma sétt
som i tidigare undersokningar (t.ex. Hyltenstam 1978). De undersokta strukturerna
behdrskades alltsd bast i grammatikalitetsbedomningstestet som var det mest
formella testet i denna undersdkning. Prestationerna var klart sdmre i den fria
skriftliga produktionen, som &r mindre formell, och det sdmsta resultatet fick
informanterna i den fria muntliga produktionen som var den mest informella
uppgiften. Norris och Ortegas (2000) metaanalys visar pd samma sétt att den
formfokuserade undervisningens effekt pa inldrningsresultaten var nagot samre i
uppgifter som mitte fri produktion jamfort med uppgifter som var mera formella.

8.2 Resultatdiskussion

Resultaten kan sammanfattas i sju olika punkter.

1. Den explicita undervisningen hade en positiv effekt pd informanternas prestation
i grammatikalitetsbedomningstestet. Féormdgan att korrigera de felaktiga
meningarna var bdttre dn formdgan att férklara korrigeringen.

Tidigare forskning om inldrning av grammatiska strukturer i ett andrasprék har visat
att inldrare som har fatt explicit undervisning i grammatik klarar sig béttre i
grammatiska test &n de som inte fatt samma undervisning (t.ex. Norris & Ortega
2000; Goo et al. 2015). Det grammatikalitetsbedomningstest som mina informanter
gjorde visade att den explicita undervisningen pa kursen forbittrade deras resultat i
testet. Trots att uppgiften antogs forutsitta explicit grammatisk kunskap, var det
ocksé mojligt for informanterna att korrigera ordfoljdsfel ’spontant”, dvs. med hjélp
av sin implicita kunskap om strukturernas korrekthet. En del forskare anser att
informanterna anvéinder sin implicita kunskap nér de avgdr om en mening i ett
grammatiskt test dr korrekt eller inte (t.ex. Bialystok 1979:98). Néar de sedan ska
korrigera felet sker det med hjilp av explicit kunskap om strukturen. Denna kunskap
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behover dock inte kunna verbaliseras. Med de metoder som har anvénts i denna
undersokning ir det inte mojligt att ta stillning till i vilken man informanterna
faktiskt anviande explicit kunskap om ordf6ljden vid korrigeringen av ordf6ljdsfelen
1 testmeningarna, utan jag kan bara utgd fran att testet styrde informanterna att
anvinda en viss typ av kunskap.

Att den metalingvistiska kunskapen &r sdmre 4n den analyserade kunskapen &r
ett resultat som man har fatt ocksa i andra studier (t.ex. Green & Hecht 1992). Det
anses ha en naturlig forklaring. Alla inldrare &r inte motiverade att ldra sig
grammatiska regler, utan de forlitar sig pa sin implicita kunskap om grammatiken.
Exempelvis konstaterade informant K31 att hon litade pa sitt sprakéra nir hon
korrigerade ett fel i en testmening: “Det hdir ldter bdttre, jag vet inte om
grammatikreglerna.” Det dr ocksd mdjligt att alla inte har forutséttningar att l4ra sig
grammatiska regler eller att tillimpa dem i praktiken (t.ex. Housen & Pierrard 2005;
Spada 2011; Doérnyei & Ryan 2015; Tomita 2018). Detta kan forklara det faktum att
ca en fjardedel av de svar dér informanten korrigerat meningen ritt saknade en
forklaring eller hade en felaktig forklaring. I praktiken hédnder det sdllan att en
inldrare behdver forklara grammatiska strukturer med metalingvistiska regler och
anvénda korrekta grammatiska termer. Situationen i testet var dérfor rétt frimmande
for informanterna.

Analysen visar séledes att metalingvistisk kunskap inte r en forutsittning for att
en inlérare ska kunna korrigera ett grammatiskt fel i en mening. Man kan dérfor fraga
sig om informanten i dessa fall reagerat spontant och anvént sin implicita kunskap
utan ndgon medveten kunskap om strukturen. Exempelvis Macaro och Masterman
(2006) utgick i sin studie frén att korrigeringar av grammatiska fel forutsétter
implicit kunskap. Men av de svar som mina informanter gav i testet framgick ofta
att de var medvetna om att ordf6ljden var fel men att de inte kunde forklara varfor
den var fel. R. Ellis (2015a:419) anser att inlérare kan veta explicit varfér en mening
ar grammatiskt inkorrekt dven om de inte kan forklara det verbalt. Inldrare kan
didrmed vara medvetna om och ldgga maérke till att ordf6ljden ar fel utan att kunna
forklara det med grammatiska regler.

A andra sidan lyckades informanterna i denna undersdkning nistan alltid
korrigera meningen ridtt om de kunde den aktuella grammatiska regeln.
Metalingvistisk kunskap om grammatiska regler kan darfor anses stoda den
analyserade kunskapen om en grammatisk struktur. Informanternas metalingvistiska
och analyserade kunskap korrelerade med varandra, och for de flesta utvecklades
kunskapstyperna parallellt under kursen (jfr Ellis, R. 1993:93). Det var bara i nagra
fall som informanten kdnde till regeln men inte kunde tillimpa den, utan valde en
felaktig formulering av strukturen. Detta visar att metalingvistisk kunskap inte
automatiskt leder till analyserad kunskap som krévs i korrigeringen.

232



Diskussion

2. Det fanns stor variation mellan de tio testmeningarna i frdga om informanternas
formdga att korrigera ordfoljden i dem och att forklara korrigeringarna.
Inversionen behdrskades bdttre dn bisatsordféljden.

Den positiva utvecklingen gillde samtliga tio meningar i testet. Informanternas
forméga att korrigera ordfoljdsfelen och forklara korrigeringarna varierade dock
mycket mellan de olika meningarna. De meningar som var svarast for informanterna
1 fortestet var ocksa svarast i slutet av kursen och 1 eftertestet ett halvt ar senare, och
de som var ldtta i borjan av kursen behirskades bdst ockséd i slutet av kursen.
Ordningsfoljden mellan meningarna fran den lattaste meningen till den svéraste var
samma bade i borjan och i slutet av kursen.

Att vissa meningar var relativt ldtta och andra svara for informanterna kan bero
pa flera olika faktorer. Testmeningarna representerade tre olika slag av strukturer i
svenskans ordfoljd, ndmligen inversion 1 pdastdende huvudsatser och i
frdgeordsfragor, bruket av platshallaren som 1 indirekta fragesatser samt
mittfaltsadverbialens placering i huvudsatser och i bisatser. Enligt tidigare studier av
ordfdljden i svenska som andrasprak tilldgnas inversionen fore bisatsordféljden, och
bruket av som i indirekta friagor tillignas allra sist (t.ex. Hyltenstam 1977, 1978;
Bolander 1988a, 1988b; Pienemann & Hakansson 1999; Philipsson 2007).

I min undersokning var informanterna vuxna universitetsstuderande som fatt
undervisning i svenska redan i grundskolan och i andra stadiet. Trots det kan deras
behérskning av ordfoljden i de olika testmeningarna anses aterspegla denna
inldrningsordning. I testet var resultatet bast i en mening med inversion (*/ fjol vi
reste till Norge”), som i slutet av kursen korrigerades rétt av samtliga informanter.
Niést bast behirskades inversionen i en direkt frageordsfraga (*Hur mdnga timmar
du tittar pda TV pd kvdllarna?), som korrigerades ratt av 92 % av informanterna. [ en
huvudsats med mittféltsadverbial (*Hon har velat alltid resa till Paris) kunde 94 %
av informanterna placera mittféltsadverbialet korrekt. Bisatsordfoljden behérskades
nagot samre. I friga om placeringen av negation och andra mittfaltsadverbial i
bisatser klarade informanterna bést av ordfoljden i en enkel relativsats (*Jag kdnner
en liten flicka som diter aldrig glass), som korrigerades ritt av 83 % av informanterna
i slutet av kursen. En indirekt fragesats som saknade platshallaren som var 6verlagset
svarast for informanterna. Bara 36 % av informanterna kunde i slutet av kursen
korrigera ordf6ljden i denna mening.

I testet ingick flera meningar som representerade samma struktur, men trots detta
var de inte lika latta for informanterna. Det &r uppenbart att resultatet ocksa
paverkades av meningens allminna komplexitet. Inversionen behérskades béttre i en
sats som inleddes med ett enkelt adverbial &n i en mening som inleddes med en
bisats. I fragesatser behdrskades inversionen bittre i en mening med enkelt predikat
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dn 1 en fragesats med en verbkedja. Ocksd mittféltsadverbialets placering
behérskades béttre i en bisats med enkelt predikat &n i en bisats med verbkedja.

Problem med bisatsordf6ljden kunde ockséa bero pa att inldrarna var osdkra pa
vilka satser som faktiskt dr bisatser. De verkade vara ritt medvetna om att
relativsatser och att-satser ér bisatser, medan manga inte visste att ocksa indirekta
fragesatser ar det. Dartill godkinde flera informanter felaktigt bisatsordf6ljden i en
huvudsats som inleddes med konjunktionen men.

3. De individuella skillnaderna mellan de olika informanterna var stora.

Aven om resultatet forbittrades pa gruppnivé forekom det stor individuell variation
bland informanterna, och for en del av kursdeltagarna ledde undervisningen pa
kursen inte till ndgon forbattring av prestationen i testet.

De olika deltagarna pa kursen hade olika fOrutsittningar att ta till sig
undervisningen. For det forsta var startnivan i svenska mycket olika. Den enkét som
kursdeltagarna besvarade i borjan av kursen visade bl.a. att vitsordet i svenska i
studentexamen varierade hos dem mellan approbatur (A) och det hogsta laudatur
(L). Néagra av dem hade inte ens avlagt provet i svenska i gymnasiet, troligen darfor
att deras kunskaper i svenska varit for svaga. Dartill hade en studerat i yrkesskolan
dir man laser svenska i mycket mindre utstrackning &n i gymnasiet. Nigra hade inte
haft nagon kontakt med svenskan pé flera ar, medan andra till och med deltagit i
kurser i svenska efter studierna i grundstadiet och andra stadiet.

Formagan att l4ra sig sprak paverkas enligt forskare av flera olika faktorer hos
inldraren. Sddana anses vara inldrarens allménna sprakliga begédvning (eng. language
learning aptitude), hens motivation, vissa faktorer i hens personlighet, hens alder
och kognitiva mogenhet och hens kognitiva stil. (Se t.ex. Dornyei 2003; Tomita
2018.) I min undersékning var alla unga vuxna, varfor aldern inte skapade nagon
skillnad mellan dem. Nagra uppgifter om kursdeltagarnas personliga egenskaper
utover deras kon finns inte att tillga. I enkéten fick informanterna dock séga hur
mycket de satsat pa kursen, vilket ocksa kan beritta ndgot om deras motivation att
lara sig svenska. Endast ca 11 % angav att de hade satsat mycket pa kursen medan
de flesta (62 %) hade satsat lagom mycket och ca 23 % hade satsat endast litet pa
kursen.

Att de kvinnliga informanterna nadde béttre resultat &n de manliga kan bero pa
att de hade béttre utgangslége for kursen tack vare att de hade fétt béttre vitsord i
studentexamensprovet.

4. 1 den fria skriftliga produktionen hade den explicita undervisningen en positiv
effekt pa behdrskningen av inversion. I den fria muntliga produktionen skedde
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ingen motsvarande utveckling. Det skedde ingen utveckling i placeringen av
negation och andra mittfiltsadverbial i den skriftliga produktionen.

Tidigare forskning har visat att explicit undervisning inte alltid leder till béttre
behirskning av grammatiska strukturer i inlérares fria produktion (t.ex. Macaro &
Masterman 2006; Norris & Ortega 2000; Goo et al. 2015). Det finns & andra sidan
ritt f4 studier ddr man undersokt effekten av formfokuserad undervisning i fri
produktion och sitten att mita implicit kunskap har kritiserats for att styra till bruket
av explicit kunskap (se Norris & Ortega 2000; Doughty 2003; Goo et al. 2015). Det
har dven rekommenderats att man borde gora skillnad mellan muntliga och skriftliga
uppgifter dd man undersoker fri produktion, vilket jag gor i denna studie (Goo et al.
2015:470).

I min undersdkning skedde det pa gruppniva en klar forbattring i behdrskningen
av inversion i de skriftliga bildbeskrivningarna, pd samma sitt som i
grammatikalitetsbedomningstestet. Ndgon motsvarande utveckling skedde inte i
behérskningen av bisatsordféljden. I de muntliga bildbeskrivningarna skedde ingen
motsvarande utveckling i behdrskningen av inversion pa gruppniva. Den explicita
undervisningen hade alltsa en positiv effekt bara pa behédrskningen av inversion och
bara i skriftlig produktion.

Spada och Tomita (2010) har visat att explicit undervisning har en positiv effekt
pa inldrningen av bade litta och svdra grammatiska regler. Inldrarna blev dven battre
pa att tillampa svara grammatiska regler i spontan produktion som i skrift och tal
(Spada & Tomita 2010; Tomita 2018). I mitt fall ledde undervisningen endast till att
informanterna blev béttre pa att tillimpa inversionen och detta endast i skrift. Det
kan helt enkelt bero pa att bistasnegationen var for svar for de flesta inldrare pa den
aktuella kursen. Enligt tidigare studier inldrs inversionen tidigare &n bisatsordfoljden
och man kan inte med undervisning &ndra pa den ordningen utan mojligen endast
snabba upp inlirningsprocessen. Anda skedde det ingen utveckling i inversionen i
den muntliga bildbeskrivningen. Detta kan bero péa att det tar ldngre tid for implicit
kunskap att utvecklas (Tomita 2018). I undersokningen hade jag dock inget senare
eftertest 1 muntlig produktion.

Enligt R. Ellis (2008b:889—891) dr det framst tva faktorer som har betydelse for
hur vil den formella undervisningen lyckas med att leda till implicit kunskap om en
grammatisk struktur: den aktuella strukturen och undervisningens omfattning.
Undervisningen lyckas enligt honom bést i fraiga om relativt enkla grammatiska
strukturer, forutsatt att inléraren far tillrackligt mycket undervisning om strukturen.
Ocksa begransad undervisning av komplexa strukturer kan dock enligt honom vara
effektivt om strukturen &r latt tillgdnglig i det sprakliga inflodet utanfor lektionerna.
(Ellis, R. 2008b:889-891.) Dock finns det ingen konsensus om vilka grammatiska
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drag anses vara komplexa eller ldtta, vilket kan forklara de motstridiga
forskningsresultaten (Tomita 2018).

5. Den explicita undervisningen pd kursen hade en positiv effekt pd informanternas
allmdnna firdighet i svenska, men den individuella variationen var stor.

Informanternas muntliga och skriftliga fardighet i svenska bedéomdes pa CEFR-
skalan utgdende frén deras prestation i den skriftliga och i den muntliga
bildberittelsen. Trots att kursen pagick i bara 10 veckor och omfattade sammanlagt
11 lektioner pa 90 minuter, visar analysen att bade den skriftliga och muntliga
fardigheten forbattrades pa gruppniva under kursen. I skriftlig fardighet nddde 33
informanter av 53 en hogre CEFR-nivé i slutet av kursen, och i muntlig fardighet
steg nivan for 13 informanter. Undervisningen hade alltsd en storre effekt pa den
skriftliga &n den muntliga fardigheten. Detta kan bero pé att informanterna inte fick
lika mycket 6vning i muntlig fardighet under kursen. Inlérare av ett andrasprak anses
kunna uppna flytande sprakkunskap i tal endast genom kontinuerliga 0vningar i
kommunikativa sammanhang (Hulstijn 2015:39; Tomita 2018).

6. Den explicita undervisningens effekt var hallbar, och den positiva utvecklingen
fortsatte i ndgra fall under halvaret efter kursen.

Den explicita undervisningens effekt visade sig vara hallbar i
grammatikalitetsbedomningstestet. 1 det eftertest som gjordes ett halvt ar efter
kursens slut fick informanterna i delgruppen pa gruppniva néstan lika bra resultat
som i eftertestet i slutet av kursen, och 1 néstan alla fall var resultatet i eftertestet
bittre &n i fortestet som gjordes i borjan av kursen. Aven i Norris och Ortegas (2000)
metaanalys rapporteras att resultaten ofta var hallbara i frdga om explicit kunskap.
Andelen korrekta svar sjonk nagot i jimforelse med eftertestet i slutet av kursen,
men skillnaden var inte statistiskt signifikant. Forsdmringen géllde framfor allt
formagan att forklara korrigeringarna. I en del av testmeningarna forsdmrades
resultatet ndgot pa gruppniva i jamforelse med testet i slutet av kursen, men i nagra
fall fortsatte den positiva utvecklingen efter kursen. Den individuella variationen hos
informanterna var dock stor.

Att den metalingvistiska kunskapen forsdmrades mera dn den analyserade
kunskapen stoder tidigare forskningsresultat, som har visat att grammatiska regler
kan glommas bort trots att den analyserade kunskapen kvarstar (se t.ex. Ellis, R. &
Shintani 2014). Detta kan atminstone delvis forklaras med att informanterna inte
behovt anvinda metalingvistiska grammatiska regler och grammatiska termer efter
att de deltog i kursen. Daremot hade méanga av informanterna haft kontakt med
svenskan ocksé efter kursen t.ex. genom att delta i andra kurser eller tentamina i
svenska eller genom att titta pa tv-program och lyssna pa radio pa svenska.
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Analysen av den fria skriftliga produktionen visar att beréttelserna i medeltal var
nagot ldngre ett halvt &r senare dn i slutet av kursen. Ocksd behdrskningen av
inversion forbéttrades ytterligare nagot efter kursen i den skriftliga uppgiften i
delgruppen. Enligt CEFR-bedémningen forsdmrades den skriftliga fardighetsnivan
for nagra av informanterna, medan den for andra steg ytterligare under halvéret efter
kursen.

Det faktum att prestationen i det senare eftertestet i nagra fall var rent av béttre
an i testet 1 slutet av kursen kan ha flera forklaringar. En enkel forklaring kan vara
att eftersom samma uppgifter nu gjordes for tredje gdngen var de léttare vid det tredje
testtillfallet 4n i slutet av kursen. De flesta av informanterna uppgav att de haft
kontakt med svenskan i en eller annan form ocksa efter kursen. Exempelvis lyssnade
de pé radio, sdg pd nyheter och lédste tidningar pa svenska. Manga av dem hade
deltagit antigen i den obligatoriska kursen eller i tentamen i svenska. Undervisningen
de fatt pa kursen hade kanske hjalpt dem att 1dgga mérke till sadana strukturer i det
sprékliga inflodet som behandlades och 6vades under kursen (jfr Ellis, R. 1993). Det
ar ocksa majligt att ndgot av det som togs upp under kursen mognade langsamt for
en del av deltagarna. Darfor ar det viktigt att ha ett senare eftertest ndr man méter
effekten av undervisning (Ellis, R. 2008b; se d&ven Tomita 2018).

En metaanalys av tidigare studier av explicit undervisning om grammatiska
strukturer har visat att effekten &r bittre ju mera tid som har satsats pa undervisningen
(Norris & Ortega 2000). Hallbara resultat har konstaterats d& undervisning i den
undersokta strukturen har getts i mer 4n tre timmar. Uppgiften bygger dock pa ett
ratt litet material, eftersom det bara finns fa undersdkningar dar man anvént dven ett
senare eftertest. I min undersokning gavs undervisning om ordf6ljden under en och
en halv 90 minuters lektion, dvs. sammanlagt ca 135 minuter vilket 4r mindre &n tre
timmar. Trots detta visade delgruppens prestationer vid de tre olika tidpunkterna och
i de skriftliga delmaterialen att undervisningens effekt var relativt héllbar. Det ar
naturligtvis inte bara antalet timmar utan ocksé andra faktorer som kan ha betydelse
for effektens langvarighet, framfor allt de metoder som har anvénts under
lektionerna.

7. Undersokningen visar att den explicita undervisningen pd kursen hade positiv
effekt pa informanternas explicita kunskap om de aktuella ordfoljdsstrukturerna.
Den kunde dock inte visa om undervisningen pd kursen hade ndgon effekt pa
deras implicita kunskap om ordféljden, men den kunde inte heller bevisa det
motsatta.

Ett centralt syfte i denna avhandling har varit att ta reda pa om den explicita
undervisningen pa en forberedande kurs i svenska kan leda till implicit kunskap om
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svenskans ordfoljd, dvs. om det forekommer ndgon samverkan mellan explicit och
implicit kunskap om ordf6ljden hos inlérare.

Flytande sprékbruk anses forutsétta implicit kunskap om spréket. Nér man talar
har man inte tid och mojlighet att tinka pa grammatiska regler. Vid skriftlig
produktion kan man visserligen monitorera den grammatiska korrektheten i sin
produktion, men det &r svart och tidskrdvande. Det yttersta malet med formfokuserad
undervisning om grammatik &r dérfor att inlérarna ska tilldgna sig implicit kunskap
om grammatiken, atminstone nér det géller de vanligaste grammatiska strukturerna.
Detta forutsitter att den explicita kunskapen med tiden kan automatiseras eller
proceduraliseras och utvecklas till implicit kunskap eller bidra till att implicit
kunskap tilldgnas.

Resultatet kan forklaras med att grammatiska strukturer som ar létta att lira sig
som implicit kunskap kan vara svéra att lara sig som explicit kunskap och tvirtom.
Hur 14tt eller svart det ar att ldra sig en grammatisk struktur explicit beror pa hur latt
det ar att verbalisera strukturen med en klar regel, det vill sdga hurdant metasprak
det behovs for att formulera den grammatiska regeln. 1 frdga om metalingvistisk
komplexitet dr de undersokta strukturerna och reglerna olika. Om man ténker pa hur
latt eller svar en regel dr att verbalisera dr exempelvis bruket av inversion efter
tidsadverbialet i fjo/l mycket enklare att forklara &n varfor man ska tilligga
subjektsmérket som i en indirekt fragesats. (jfr Ellis, R. 2009¢:148.)

Bl.a. modersmalets inflytande, strukturens typologiska markeringsgrad, dess
frekvens i det sprakliga inflodet, dess saliens, dess funktionella vérde i spréket, dess
regelbundenhet och processbarhet paverkar inldrningen som implicit kunskap (se
t.ex. Ellis, R. 2009c:144). Samtliga strukturer som é&r i fokus i denna undersokning
avviker fran motsvarande strukturer i informanternas modersmal. Finskan prioriterar
rak ordf6ljd ocksé i satser som inleds t.ex. med ett adverbial (se t.ex. ISK 2004: §
1376; Keski-Raasakka 1998:47; se dven 3.1). Bisatser har i finskan samma ordfoljd
som huvudsatser, och indirekta fragesatser har samma ordfoljd som direkta
fragesatser (ISK 2004: § 884; Paavilainen 2015; Toropainen & Lahtinen 2014b; se
dven 3.1). Finskan har inte heller ndgon motsvarighet till platshéllaren som 1
svenskan (Toropainen & Lahtinen 2014b; se dven 3.1).

En struktur anses vara typologiskt sett markerad om den ar ovanlig i varldens
sprak (Abrahamsson 2009:139). Spréaktypologiskt sett &r rak ordfoljd (SVO)
vanligare och dirfor naturligare for inldrare d4n omvénd ordféljd. Det ar dven
vanligare att anvénda intonation i ja/nej-fragorna an inversion. Ocksa i svenskan &r
satser med rak ordfoljd vanligare 4n satser med omvénd ordfoljd, vilket betyder att
en majoritet av satserna i texter inleds med subjekt. Néar det géller satsnegationen ar
det vanligare att den placeras fore predikatet (eller fore det finita verbet) dn efter det.
Den svenska bisatsordfoljden, dir mittfaltsadverbialet star fore det finita verbet, &r
ur typologiskt perspektiv omarkerad, men den har en mycket ldagre frekvens i spraket
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an huvudsatsordfoljden dar mittfaltsadverbial star efter det finita verbet. Bisatser &r
overhuvudtaget klart férre &n huvudsatser, och det har dessutom visat sig att bisatser
med negation eller annat mittfaltsadverbial har ritt lag frekvens i svenskan
(Rahkonen & Hékansson 2008). Finska inlérare fér alltsé forhdllandevis lite stod for
denna struktur i det sprakliga inflodet. Dérfor kan de ocksa vara svara att 1dgga mérke
till 1 inflodet.

Strukturens funktionella virde ar beroende av om den paverkar satsens betydelse
(Ellis, R. 2009c¢:144). De strukturer som ér i fokus i denna avhandling saknar i sjélva
verket funktionellt virde i svenskan. Satsens betydelse paverkas inte av om
ordfoljden &r rak eller omvéand. Personer med svenska som andrasprak anvénder ofta
rak ordfoljd i stillet for omvénd utan att detta gor satsen svar att forstd (se t.ex.
Ganuza 2008). Bisatsens betydelse paverkas inte heller av om t.ex. negationen inte
star pa ritt plats eller inte. Inte heller platshéllaren som i en indirekt fragesats
paverkar satsens betydelse. Dessa faktorer bidrar troligen till att strukturerna
tillignas relativt sent. Korrekt ordfoljd har dock ett stilistiskt virde och kan ha
betydelse for hur budskapet tas emot. Adverbialets placering och platshéllaren som
fungerar som markorer for att satsen &r en bisats, vilket kan géra meningen mer
begriplig for mottagaren.

Dessutom forekommer det avvikelser till regeln. I synnerhet i ledig stil kan vissa
att-satser ha huvudsatsordfoljd, vilket betyder att ordfoljden kan vara omvénd eller
att mittféltsadverbial kan placeras efter det finita verbet (Hultman 2003:297; SAG
4:537-539). I direkta fragor kan ordféljden ibland vara rak i talspraket och da visar
endast intonationen att det 4r en friga (Ganuza 2008). Aven inversion i deklarativa
huvudsatser kan ibland saknas i talspraket (Ganuza 2008). Det finns ocksa négra
undantag till V2-regeln i svenska, till exempel huvudsatser som inleds med adverbet
kanske kan ha rak ordfoljd.

Aven processbarhetsteorin (PT) kan forklara varfor en struktur r svAr att lira sig
implicit (Pienemann 1998). Enligt PT forutsétter inlérning av en grammatisk struktur
i ett andrasprak att inldraren befinner sig pa tillrdckligt hog niva i den sprakliga
utvecklingen, dvs. behérskar de processningsprocedurer som krivs. Enligt denna
teori kan inldrningsordningen mellan de olika grammatiska strukturerna inte dndras
med formfokuserad undervisning. I PT ligger t.ex. inversionen pa en lagre niva (niva
4) &n bisatsordfoljden (niva 5) i svenskan. Det &r dock viktigt att notera att de
metoder som tillimpades i analysen av fri produktion inte f6ljer de krav som stélls
for PT-studier som baserar sig pa analyser pa individniva bade i skriftlig och muntlig
produktion (jfr Dyson & Hékansson 2017:11).

Aven om den formfokuserade undervisningen pa kursen inte verkade ha en effekt
pa utvecklingen av implicit kunskap hos informanterna ar det mojligt att det i
gruppen fanns saddana som behirskade inversionen implicit och att de gjorde det
redan i1 borjan av kursen. I de muntliga bildbeskrivningarna utvecklades inte
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behirskningen av inversion ndmnvért pa gruppniva och beldggen var alltfor fa for
individuella analyser, men ca hélften av informanterna behérskade strukturen bade i
borjan och i slutet av kursen. Detta kan tyda pé att de hade implicit kunskap om
strukturen. Undervisningen pa kursen kan dé ha utvecklat denna kunskap ytterligare.
Detta skulle forklara det faktum att manga av informanterna kunde korrigera
inversionsfel i testmeningarna redan i bdrjan av kursen dven om de inte kunde
forklara korrigeringen. Manga hade ocksé flera korrekta beldgg pé inversion i den
skriftliga bildbeskrivningen redan i borjan av kursen, vilket visar att de redan da
behérskade denna struktur. Det &r ocksd mdjligt att ndgra dessutom hade implicit
kunskap om ordf6ljden i bisatser.

Enligt forskare (t.ex. Hulstijn 2015) maste undervisningen paga under en rétt
lang tid och innehalla rikligt med kommunikativa uppgifter for att en inlérare ska
kunna né implicit kunskap i ett andrasprak genom formell undervisning. Eftersom
mina informanter hade 14st svenska i samband med studierna och négra av dem ocksa
haft kontakt med svenskan utanfor studierna, uppfylls troligen dessa villkor hos
atminstone nagra av dem.

Att den implicita kunskapen om inversionen inte forbattrades pa gruppniva kan
bero pa att det tar l&ng tid for implicit kunskap att utvecklas och det kridvs mycket
kommunikativ 6vning vilket en kort kurs inte erbjuder. I min studie hade jag dock
inget muntligt eftertest senare och darfor kan jag inte ta stdllning till hur den implicita
kunskapen utvecklades pa léngre sikt.

8.3 Metodkritisk diskussion

Ett centralt syfte i min avhandling var att ta reda pa om explicit undervisning pa en
kurs kan leda till bade explicit och implicit kunskap om ordf6ljdsstrukturer hos
vuxna inldrare. Det visade sig dock att anviandningen av dessa tva typer av kunskap
ar svar att pdvisa och mita, eftersom det inte alltid dr sdkert om informanterna
anvénder explicit eller implicit kunskap i en viss uppgift.

Jag utgick frin att grammatikalitetsbedomningstestet matte explicit kunskap och
dessutom bade analyserad och metalingvistisk kunskap. Uppgiften att forklara
korrigeringarna forutsatte explicit kunskap, men i korrigeringarna av felen kunde
informanterna ocksd anvédnda sin implicita kunskap om ordf6ljden. Det ar ocksa
mojligt att de anvinde bada typerna av kunskap i1 uppgiften, t.ex. sd att de anvdnde
implicit kunskap for att bedoma vad som var fel i meningen och explicit kunskap nér
de skulle korrigera ordfoljden. Detta framgick av nagra av de svar som informanterna
gav i1 grammatikalitetsbedomningstestet. Exempelvis Bialystok (1979:98) anser att
bedomningen av grammatisk korrekthet i forsta hand gors intuitivt med hjilp av
implicit kunskap, och 4ven Macaro och Masterman (2006) utgar fran detta i sin
studie.
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Inom andraspraksforskningen har man forsokt l6sa detta problem genom att
rekommendera ocksd andra typer av uppgifter for att mita explicit och implicit
kunskap (se Ellis, R. 2009b, 2015a). I avhandlingen har jag strévat efter att folja
dessa rekommendationer genom att férutom ett grammatiskt test ocksé anvéinda fri
skriftlig och muntlig produktion som material. I den skriftliga bildbeskrivningen
hade informanterna mojlighet att anvdnda explicit kunskap och med hjélp av den
monitorera den grammatiska korrektheten i sin produktion, men det ar inte sikert att
alla gjorde sa. Eftersom fokuset i uppgiften 1ag pa betydelsen framom formen, ar det
dock mgjligt att informanterna inte anvinde explicit kunskap i den pd samma sétt
som i det grammatiska testet (jfr Ellis, R. 2015a). I den muntliga uppgiften
forvintades informanterna anvinda sin implicita kunskap om ordfoljden, men dven
hir kan en del ha anlitat sin explicita kunskap for att monitorera sin utsaga. R. Ellis
(2015a) har papekat att inga test erbjuder rena sétt att méta de tva olika typerna av
sprakkunskap. Ocksa enligt honom kan inldrare ha bade explicit och implicit
kunskap om en och samma grammatiska struktur och anlita dem bada i samma test.
Utgaende fran uppgiftens typ och dess fokusering antingen péd formen eller
betydelsen kan man dirfor bara gora antaganden om vilken typ av sprékkunskap
informanterna anvénder i den.

Ett problem med fri produktion &r ocksé att beldggen pa en viss grammatisk
struktur ofta &r for fa for att man ska kunna bedéma informantens beharskning av en
viss struktur (jfr Ellis, R. 2015a). Detta géllde ocksé den fria skriftliga och muntliga
produktionen i denna studie. Detta &r en orsak till varfor ménga forskare hellre
anvander flera olika test for att undersoka beharskningen av sprakliga strukturer.

Analysen av grammatikalitetsbedomningstestet visar att urvalet av testmeningar
inte tillat en systematisk undersdkning av de variabler som kunde paverka resultatet.
I négra av de meningar som ingick i testet forekom t.ex. komplicerande faktorer
vilkas betydelse ar svér att beddma. Darfor tillat meningarna inte en tillforlitlig
jamforelse av olika typer av ordfoljd, dvs. inversion, bisatsordf6ljd och olika
fragekonstruktioner. Ett test med flera testmeningar skulle gora det mojligt att
systematiskt jaimfora olika faktorer och t.ex. undersoka beharskningen av ordfdljden
i satser med och utan hjalpverb och bisatstypens betydelse for behdrskning av
bisatsordfoljden. (Se t.ex. Hyltenstam 1977, 1978; Bolander 1988a, 1988b,
Philipsson 2007; Paavilainen 2015.) En brist i testmeningarna var ocksé det faktum
att det i tvd meningar ingick andra grammatiska fel an fel pa ordféljden, ndmligen
fel som géllde substantivets form eller ett pronomen. Detta beror pa att min avsikt
frén borjan var att undersoka ocksa andra strukturer dn ordfoljden.

Antalet informanter var i vissa fall for litet for att tillata statistiska analyser av
materialet. Delgruppen som testades vid tre tillfdllen bestod av bara 24 informanter
och de gjorde bara de skriftliga uppgifterna. Darfor var jag tvungen att granska bade
resultatet 1 hela gruppen pa 53 informanter och i delgruppen pa 24 informanter. I den

241



Anne-Maj Aberg

muntliga uppgiften deltog bara 27 informanter, vilket ledde till alltfor fa beldgg pa
de undersokta strukturerna. Dessutom kunde jag inte f6lja upp utvecklingen i den
muntliga fardigheten efter kursen, eftersom den muntliga bildbeskrivningen bara
gjordes 1 borjan och i slutet av kursen. Av praktiska skil var det dock svart att na
flera av de ursprungliga kursdeltagarna ett halvt ar efter kursens slut och fa dem att
stéilla upp for ytterligare ett test som inte hade nadgon betydelse for deras studier.
Dessutom skulle gruppen antagligen ha varit for liten for att tillata statistiska
analyser.

Ett metodiskt problem i denna undersdkning ar avsaknaden av en kontrollgrupp.
I ett ’dkta” experiment (eng. true experiment) skulle man ha ett slumpmassigt urval
av informanter som delas in i en forsdksgrupp och en kontrollgrupp.
Kontrollgruppen skulle i mitt fall ha gjort samma uppgifter som férséksgruppen med
ca tio veckors mellanrum utan att f& nagon explicit undervisning i svenska under
denna tid. P& grund av att jag inte kunde jamféra resultaten i min
undersokningsgrupp med motsvarande resultat hos en kontrollgrupp kan jag inte helt
utesluta mojligheten att forbéttringen av informanternas resultat atminstone delvis
berodde pé att de genomforde samma uppgifter flera gdnger. Det dr dock mycket
osannolikt att en finsksprékig studerande skulle bli bittre pa svenskans ordf6ljd utan
att fa ndgon explicit undervisning och mojlighet att 6va strukturerna i praktiken, dven
om hen gjort samma uppgift tio veckor tidigare.

Det méste ocksa pépekas att kursdeltagarna inte fick ndgra kommentarer pa sin
prestation efter testen och att de inte visste att de skulle géra samma test en gang till
senare. Det var ocksd ritt lingt mellan testomgingarna. A andra sidan hade
resultaten inte varit jamforbara om man hade anvént olika test vid de olika
testtillfillena. Aven i andra undersdkningar har man av denna orsak anvint samma
test vid flera testtillféllen (se t.ex. Han & Ellis, R. 1998:9).

Inom forskningen om formfokuserad undervisning ér det vanligt att kraven pa
ett dkta experiment inte kan uppfyllas, eftersom man av praktiska skél ar tvungen att
anvanda hela undervisningsgrupper (eng. intact classes) i undersokningarna (Ellis,
R. 2008b:838). Den typ av undersokningar som det &r frdga om i min avhandling
beskrivs darfor bast som kvasiexperimentella studier.

8.4 Implikationer for undervisningen i svenska vid
universitet

P& grund av att man under en lingre tid minskat antalet lektioner i svenska pa de
lagre utbildningsstadierna och att provet i svenska i studentexamen numera ar valfritt
har fardighetsnivén i svenska sjunkit hos hogskolestuderande. Dérfor finns det
numera ett Okat behov av forberedande kurser i svenska for finsksprakiga
universitetsstuderande.
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Resultatet i denna undersokning visar att de flesta deltagarna hade nytta av den
ratt korta forberedande kursen som de deltog i. Men dven om resultaten visar att den
explicita kunskapen ordf6ljden blev bittre pa gruppniva, géllde detta inte alla. Det
ar darfor viktigt for larare pa sddana kurser att vara medvetna om att undervisning i
grammatik inte leder till inldrning for alla individer. Detta kan bero pa att den
svenska sprékfardigheten ar pa sa lag niv4 att de inte har forutséttningar att léra sig
mera krdvande grammatiska strukturer i svenskan. Trots detta &r det viktigt att i
undervisningen ta upp ocksé sddana strukturer som ar svara att ligga marke till i
inflodet eller som har lag frekvens och lagt funktionellt virde i spraket. Genom att
gora inldrare medvetna om grammatiska strukturer kan man hjélpa dem att observera
dem i inflodet och senare ocksa reagera pa skillnader mellan inflodet och det egna
utflodet, vilket kan leda till inldrning om inléraren ar pa rétt niva for att lira sig
strukturen (Ellis, R. 1993; Ellis, N. 2005).

Forutom formfokuserad undervisning behdver inldrare mycket Ovning i
kommunikativa situationer for att kunna na implicit kunskap i spréket, vilket bor
vara det egentliga malet med undervisningen. I synnerhet den muntliga fardigheten
krdver mycket mera dvning dn vad studerande nu far. (Jfr Hulstijn 2015; Tomita
2018.)

Tillagnande av ett andrasprak och i synnerhet utvecklingen av implicit kunskap
kraver mycket sprakligt inflode. P& kurser for finsksprékiga universitetsstuderande
ar det darfor viktigt att betona vikten av att ldsa mycket pa svenska och t.ex. dra nytta
av svensksprékiga radio- och tv-program.

Eftersom forkunskaperna i svenska kan vara mycket olika hos olika studerande
kan det vara skél att pd forberedande kurser dela in deltagarna i grupper enligt deras
fardighetsnivda och anpassa undervisningens innehdll och metoder efter
kursdeltagarnas forutsittningar att ta till sig undervisningen.

Det kan ocksé vara skél att se over vilka grammatiska strukturer som krivs for
godkind prestation i svenska. De strukturer som var i fokus i denna undersékning
visade sig vara alltfor svara for en del av kursdeltagarna, trots att man dgnade en och
en halv lektion under kursen & dem. Brott mot reglerna for inversion och
bisatsordfoljd dr vanliga hos de flesta som talar och skriver svenska som andrasprak,
utan att detta forsvarar kommunikationen. Eftersom dessa strukturer, liksom ocksa
det formella som 1 indirekta fragesatser, saknar funktionellt vérde i svenskan, kunde
man med férdel minska deras betydelse vid beddmningen av svensk sprakfardighet.
Om malet med undervisningen 4r att inldrarna ska kunna forsta svenska och gora sig
forstadda pé svenska, har t.ex. inversionen i huvudsatser och adverbialets placering
1 bisatser en sekundér betydelse.
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8.5 Forslag till vidare forskning

Den fradga som vécks i studien &r hur man sidkrare ska kunna fa reda pé i vilken
utstrackning inlérare anvénder explicit kunskap och nir de anlitar sin implicita
kunskap och hur explicit kunskap hjélper inldrningen av implicit kunskap.

Detta har jag redan borjat forska i inom ramen for ett nytt projekt (Aberg,
Toropainen & Lahtinen 2019) dir vi undersoker bruket av explicita grammatikregler
i skrivprocessen hos svenskinldrare och finskinldrare i Finland med hjilp av
tangentbordsloggningsprogrammet ScriptLog som bl.a. sparar data om pausernas
langd och korrigeringar som gors (t.ex. Stromqvist et al. 2006).

Utgdende fran skrivprocessen har vi utfort retrospektiva intervjuer om det
eventuella bruket av explicita grammatikregler for att komma &t den kunskap som
informanterna anvinder. Nésta steg ér att borja anvinda blicksparning i tillagg till
ScriptLog for att noggrannare kunna f6lja skrivprocessen. Pé detta sétt far vi béttre
bild av hurdan kunskap inldrare anvénder i sin skrivprocess, vilka grammatiska drag
de faster uppmérksamhet vid och om detta ockséd leder till att dkat korrekthet.
Resultaten kan tillampas i pedagogisk utveckling av sprédkundervisning och speciellt
for att utveckla den formfokuserade undervisningen i grammatik.
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Bilagor

Bilaga 1: Enkat om bakgrunden

Nimi

Opiskelijanumero

Ensimmdinen osa sisiltéé perustietoja kartoittavia kysymyksid. Ympyroi sopivan vaihtoehdon

numero tai kirjoita pyydetty tieto.
1. Sukupuoli

1 nainen

2 mies

3. Tiedekunta

5. Paiaaine

6. Miti aikaisempia tutkintoja sinulla on?
1 ylioppilastutkinto tai vastaava
2 ammatillinen kouluasteen tutkinto
3 opistotutkinto
4 ammattikorkeakoulututkinto
5 yliopistotutkinto

6  muu tutkinto, mikd

2. Syntymévuosi

4. Opiskelujen aloitusvuosi

Jos et ole kiynyt lukiota, siirry suoraan kysymykseen 11.

7. Montako vuotta olet opiskellut ruotsin
kieltid oppilaitoksessa ennen yliopistoa?

1 0-2vuotta
2 3 -5 vuotta
3 6-8vuotta
4  9-10 vuotta
5

Enemmaén

256

8. Ruotsin arvosana piistoto-

distuksessasi?
1 5-6

2 7-8

3 9-10



Bilagor

9. Oletko Kkirjoittanut ruotsin kielen
1 Kylla, vuosi 2 Ei Jos vastasit ei, siirry suoraan kysymykseen 11.

10. Minké arvosanan sait ruotsin kielessé ylioppilaskirjoituksissa?
ylioppilaskirjoituksissa?

1 Improbatur (I) 4 Cum laude approbatur (C)

2 Approbatur (A) 5 Magna cum laude approbatur (M)

3 Lubenter approbatur (B) 6  Eximia cum laude approbatur (E)
7 Laudatur (L)

11. Seuraatko vapaa-aikanasi ruotsinkielisti ~ 12. Kuinka usein puhut ruotsia?
mediaa (esim. lehdet, tv, radio)?

1 En koskaan 1 En koskaan

2 Hyvin harvoin 2 Hyvin harvoin
3 Silloin tallin 3 Silloin tilloin
4 Usein 4 Usein

13. Kiytitko / Oletko kiyttinyt ruotsin kielti muualla kuin ruotsin oppitunneilla?
1 Ei
2 Kylld (ympyrdi yksi tai useampi vaihtoehto alla olevista vaihto ehdoista)
a) Kaksikielinen elinymparistd
b) Tyo tai tydharjoittelu Ruotsissa tai kaksikieliselld alueella Suomessa
¢) Lomalla
d) Sukulaisia tai ystévid Ruotsissa tai kaksikieliselld alueella Suomessa
e) Muualla, missd?

14. Miksi haluat osallistua tille kurssille?

© Jauhojarvi-Koskelo & Nordqvist Palviainen 2006
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Bilaga 2: Enkat om anvandningen av svenska efter kursen

Ruotsin kielen kiytto

Nimi:

1. Oletko kayttdnyt ruotsin kieltd kurssin jalkeen?
Kylla O

En O

2. Miten paljon, missi ja milld tavalla (esim. puhe, kirjoitus, lukeminen, kuuntelu,

opiskelu)?

S[S o

TURUN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF TURKU
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Bilagor

Bilaga 3: Testet om ordfdljden

Skrivna anvisningar infor testet

e Korjaa kaikista lauseista virheet ja selitd tehdyt korjaukset mahdollisimman tarkasti
kielioppisddnndin. Virheité voi olla useampiakin.

Oversittning av anvisningarna

o Korrigera felen i alla meningar och forklara korrigeringarna med hjélp av
grammatiska regler s& noga som mojligt. Det kan finnas flera fel i meningarna.

Testmeningarna
1. Vi skulle tréffas vid torget men han inte kom.
2. Jag kénner en liten flicka som ater aldrig glass.
3. Om jag hade pengar jag skulle resa utomlands.
4. Jag undrar vem kom in just.
5. Jag har alltid dromt om att jag skulle inte behdva arbeta.
6. Mamma undrade om flickorna ville gdrna hora samma sagan som i gér.
7. Hur ménga timmar du tittar pad TV pa kvéllarna?
8. I fjol vi reste till Norge.
9. Hon har velat alltid resa till Paris.
10.  Vart du skulle vilja resa denna sommaren?
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Anne-Maj Aberg

Bilaga 4: Bildserien
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Bilaga 5: Ordlista

antaa = ge

haukkua (koirasta) = skélla
heittdd = kasta

huutaa = ropa

hén (miehestd) = han
ilman = utan

iloinen = glad

juosta = springa

keltainen = gul

kenkad = en sko

kiltti = snall

koira = en hund

koska = eftersom

léhelld = nira

16ytad = hitta

metsd = en skog
molemmat = bada

musta = svart

noutaa (koirasta) = apportera

Bilagor

palata = komma tillbaka
pensas = en buske
pilvinen = malnig
pudota = falla
punainen = rod
roskakori = en sopkorg
ruma = ful

ruskea = brun

sininen = bla

talo = ett hus
tulevaisuus = framtid
vihainen = arg
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Anne-Maj Aberg

Bilaga 6: Undervisningens effekt i de olika testmeningarna fér 53 informanter

Test 2 *| fjol vi reste till Norge.

Test 1 *| fjol vi reste till Norge.

Test 2 *Hur manga timmar du tittar pa TV pa
kvallarna?

Test 1 *Hur manga timmar du tittar pa TV pa
kvallarna?

Test 2 *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 1 *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 2 *Om jag hade pengar jag skulle resa
utomlands.

Test 1 *Om jag hade pengar jag skulle resa
utomlands.

Test 2 *Jag undrar vem kom in just.

Test 1 *Jag undrar vem kom in just.

0 20 40 60 80 1

mk+ f+ mk+f- mk-f- m k-f+

Test 2 *Jag kanner en liten flicka som ater
aldrig glass.

Test 1 *Jag kanner en liten flicka som ater
aldrig glass.

Test 2 *Hon har velat alltid resa till Paris.

Test 1 *Hon har velat alltid resa till Paris.

Test 2 *Jag har alltid drémt om att jag skulle
inte behdva arbeta.

Test 1 *Jag har alltid dromt om att jag skulle
inte behdva arbeta.

Test 2 *Vi skulle traffas vid torget men han
inte kom.

Test 1 *Vi skulle tréffas vid torget men han
inte kom.

Test 2 *Mamma undrade om flickorna ville
garna héra samma saga som i gar.

Test 1 *Mamma undrade om flickorna ville
garna héra samma saga som i gar.

mk+f+ mk+f- mk-f- mk-f+
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Bilaga 7: Undervisningens effekt i de olika testmeningarna for 24 informanter

Bilagor

Test 3 *I fjol vi reste till Norge.
Test 2 *I fjol vi reste till Norge.

Test 1 *I fjol vi reste till Norge.

Test 3 *Hur manga timmar du tittar pa TV pa

kvallarna?

Test 2 *Hur manga timmar du tittar pa TV pa
kvallarna?

Test 1 *Hur manga timmar du tittar pa TV pa
kvallarna?

Test 3 *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 2 *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 1 *Vart du skulle vilja resa denna
sommar?

Test 3 *Om jag hade pengar jag skulle resa
utomlands.

Test 2 *Om jag hade pengar jag skulle resa
utomlands.

Test 1 *Om jag hade pengar jag skulle resa
utomlands.

Test 3 *Jag undrar vem kom in just.
Test 2 *Jag undrar vem kom in just.

Test 1 *Jag undrar vem kom in just.

mk+ f+ mk+f-

20

k- f-

m k- f+

80

100
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Anne-Maj Aberg

Test 3 *Jag kanner en liten flicka som ater
aldrig glass.

Test 2 *Jag kanner en liten flicka som ater
aldrig glass.

Test 1 *Jag kanner en liten flicka som ater
aldrig glass.

Test 3 *Hon har velat alltid resa till Paris.
Test 2 *Hon har velat alltid resa till Paris.

Test 1 *Hon har velat alltid resa till Paris.

Test 3 *Jag har alltid drémt om att jag skulle
inte behdva arbeta.

Test 2 *Jag har alltid dromt om att jag skulle
inte behdva arbeta.

Test 1 *Jag har alltid drémt om att jag skulle
inte behdva arbeta.

Test 3 *Vi skulle traffas vid torget men han
inte kom.

Test 2 *Vi skulle traffas vid torget men han
inte kom.

Test 1 *Vi skulle traffas vid torget men han
inte kom.

Test 3 *Mamma undrade om flickorna ville
garna héra samma saga som i gar.

Test 2 *Mamma undrade om flickorna ville
garna héra samma saga som i gar.

Test 1 *Mamma undrade om flickorna ville
garna héra samma saga som i gar.

e

0

mk+ f+ mk+ f-

20

k- f-

mk- f+

—
S lle o B
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Bilagor

Bilaga 8: Informanternas prestationer

. \MAT-NATI 4| L . 18 B AL3 {AL A21 A2 )
Mm o w5 o w4 a1 sas Az a1 | a1
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Bilaga 9: Nivaskala for sprakkunskaper

Nivaskalan ar en i Finland utarbetad tillampning av de skalor som ingar i den allméneuropeiska referensramen foér undervisning, inlarning och bedémning
av sprak som utvecklats av Europaradet (ur GLGU 2004).

Horforstaelse Tal Lasforstaelse Skrivning

A1.1 | De forsta * Forstar ett mycket begransat | * Kan med korta satser svara |* Kénner till skriftsystemet * Kan delge sina omedelbara
grunderna i antal av de allra vanligaste pa enkla fragor som galler en | men forstar mycket lite av behov i mycket korta
spraket orden och fraserna sjalv. Kommunikationen ar texten. ordalag.* Kan skriva sprakets

(halsningar, namn, tal, beroende av samtalspartnern | kanner igen ett litet antal bokstaver och siffror med
uppmaningar) i vardagliga och talaren maste kanske bekanta ord och korta fraser | POokstéver, anteckna sina
sammanhang. tillgripa sitt modersmal eller och kan férknippa dem med pgrsonuppgifter och skriva
* Forstar trots anstrangning gester. bilder. vissa bekanta ord och fraser.
inte mer an det allra mest * Det kan finnas manga langa |« Férmagan att forsta * Beharskar ett antal enskilda
elementara sprakstoffet. pauser, upprepningar och frammande ord ens i mycket ord och uttryck.
* Behover véldigt mycket avbrott i talet. forutsebara sammanhang ar | * Ar inte férmdgen att uttrycka
hjalp: upprepning, gester, * Uttalet kan orsaka stora ytterst begransad. sig fritt men kan skriva vissa
Oversattning. forstaelseproblem. ord och uttryck ratt.

* Beharskar ett mycket

begransat ordférrad och

nagra inlarda standarduttryck.

* Talaren ar oférmdgen att

uttrycka sig fritt och ledigt,

men de fa klichéartade uttryck

han eller hon beharskar kan

vara ganska felfria.

A1.2 |Elementéar * Forstar ett begransat antal | * Kan i nAgon man uppge * Forstar namn, skyltar och * Kan delge sina omedelbara
sprakfardighet |ord, korta satser, fragor och vissa omedelbara behov och | andra mycket korta och enkla | behov med korta satser.
stadd i uppmaningar som galler frdga och svara i dialoger som | texter som anknyter till *Kan skriva ett antal satser
utveckling personliga angelagenheter handlar om grundlaggande omedelbara behov. och fraser om sig sjalv och sin

eller den aktuella situationen. pg_rsonuppgifter. Behover ofta | » kanner igen enskilda narmaste krets (t.ex. svar pa
* Maste anstranga sig till och | hialp av sin samtalspartner. | ypngifter i enkel text om det | fragor eller minneslappar).
med for att forsta enkla * Pauser och andra avbrott finns mgjlighet att vid behov |« ganarskar vissa

yttranden som inte tydligt férekommer i talet. lasa texten pa nytt. grundlaggande ord och
anknyter till situationen. uttryck och ar formégen att
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Horforstaelse Tal Lasforstaelse Skrivning
* Behover mycket hjalp: * Uttalet kan ofta valla *Formagan att forsta skriva mycket enkla
langsammare tal, upprepning, |forstadelseproblem. obekanta ord ens i mycket huvudsatser.

gester och dversattning.

* Har ett mycket begransat
ordférrad, kan vissa
situationsbundna uttryck och
en del av den elementara
grammatiken.

* Alla slags fel forekommer i
hog grad, ocksa i mycket
enkelt fritt tal.

forutsebara sammanhang ar
begransad.

* Utantillarda fraser kan vara
ratt skrivna men alla slags fel
férekommer t.o.m. i
synnerligen elementar fri
skrivning.

A1.3

Fungerande
elementar
sprakfardighet

* Forstar enkla yttranden
(personliga fragor och
alldagliga anvisningar,
dnskningar och forbud) i
rutinmassigt samtal med stod
av sammanhanget.

* Kan folja med enkla samtal
som anknyter till konkreta
situationer eller den egna
erfarenheten.

* Forstaelsen forutsatter
ocksa da det galler enkla
arenden talat standardsprak
som ar langsammare an
normalt och riktat till
lyssnaren.

* Kan berétta kort om sig sjalv
och sin narmaste krets. Reder
sig i de allra enklaste
dialogerna och
servicesituationerna. Behover
ibland hjalp av
samtalspartnern.

* Kan uttrycka sig flytande om
det mest bekanta, annars ar
pauser och avbrott mycket
vanliga.

* Uttalet kan ibland orsaka
forstaelseproblem.

* Beharskar ett begransat
antal korta utantillarda uttryck,
det mest centrala ordférradet
och grundlaggande
satsstrukturer.

* Elementara grammatikaliska

fel forekommer i hdg grad
ocksa i mycket enkelt tal.

* Kan lasa bekanta och en del
obekanta ord. Forstar korta
meddelanden som handlar
om vardag och rutiner eller
dar det ges enkla
instruktioner.

* Kan hitta enskilda behovliga
uppgifter i en kort text
(postkort, vaderrapporter).

* Laser och forstar ocksa ett

kort textstycke mycket
langsamt.

* Reder sig i enkla latt
forutsebara skrivuppgifter i de
mest bekanta situationerna
som anknyter till vardagliga
behov och erfarenheter.

* Kan skriva enkla texter (ett
enkelt postkort,
personuppgifter, enkel
diktamen).

* Beharskar de allra
vanligaste orden och
uttrycken som har att géra
med detaljer eller konkreta
behov i elevens eget liv. Kan
skriva nagra meningar som
bestar av enkla satser.

* Manga slags fel férekommer
i elementar fri skrivning.
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Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

A2.1

Den
grundlaggande
sprakfardighetens
begynnelseskede

* Kan forsta enkelt tal eller folja
med i en diskussion om amnen
som ar direkt viktiga for honom
eller henne.

* Forstar det mest centrala
innehallet i korta, enkla
diskussioner som intresserar
(anvisningar, meddelanden) och
upptacker ndr man pa teve

Overgar fran ett amne till ett annat.

* Forstaelse av ocksa ett enkelt
budskap forutsatter tydligt
standardsprak i normalt tempo,
och kraver dessutom ofta

upprepning.

* Kan med korta satser
beratta om sin narmaste
krets. Reder sig i enkelt
umgange och i de
vanligaste
servicesituationerna. Kan
inleda och avsluta en kort
dialog men séllan sjalv
uppehalla en langre
diskussion.

* Vissa bekanta avsnitt ar
flytande, men det
férekommer manga klart
uppenbara pauser och
felaktiga inledningar i talet.

* Uttalet ar forstaeligt trots
att den frammande
accenten ar mycket
uppenbar och trots att det
felaktiga uttalet kan valla
enstaka problem med
forstaelsen.

* Beharskar det latt
férutsebara basordférradet
och manga av de viktigaste
strukturerna (sasom
konjunktioner och
tempusformer i forfluten tid).

* Beharskar i fritt tal den
allra enklaste grammatiken
pa elementar niva, men
fortfarande férekommer det
manga fel aven i sprakets
grundstrukturer.

* Forstar enkla texter som
innehaller det allra
vanligaste ordférradet
(privata brev, korta
nyhetsartiklar, vardagliga
bruksanvisningar).

* Forstar huvudtankarna i
texter och vissa detaljer i
en text pa nagra stycken.
Kan lokalisera och jamféra
enskilda uppgifter och
klarar latt av enkel
slutledning utgaende fran
sammanhanget.

* Laser och forstar ocksa
korta textstycken
langsamt.

* Reder sig i skrivuppgifter i
de mest rutinmassiga
vardagssituationerna.

* Kan skriva korta, enkla
meddelanden (personliga
brev, lappar) som har att
gora med vardagliga behov
och enkla, katalogmassiga
beskrivningar

om mycket bekanta &mnen
(verkliga eller fiktiva
personer, handelser, egna
och familjens planer).

* Beharskar ett konkret
ordférrad som anknyter till
grundbehov samt
grundlaggande
tempusformer och satser
som ar samordnade med
enkla bindeord (och, men).

* Kan skriva de allra
enklaste orden och
strukturerna ganska ratt
men gor gang pa gang
fundamentala fel
(tempusformer, béjning) och
anvander manga klumpiga
uttryck i fri skrivning.
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Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

A2.2

Grundlaggande
sprakfardighet
stadd i utveckling

* Forstar tillrackligt for att kunna
tillfredsstalla sina konkreta behov.
Kan i stora drag félja tydligt tal om
fakta.

* Kan i allmanhet kanna igen
amnet i en pagaende diskussion.
Forstar vanlig vokabular och ett
mycket begransat antal idiom i
situationsbundet tal som handlar
om bekanta eller allmant kdnda
amnen.

* Forstaelsen ocksa av enkla
budskap forutsatter standardsprak
som uttalas langsamt och tydligt
och dessutom ratt ofta behover
upprepas.

* Kan ge en kort,
katalogmassig beskrivning
om sin narmaste krets och
dess vardag. Kan delta i
rutinsamtal om egna
angelagenheter eller sadant
som ar viktigt for en sjalv.
Kan behdéva hjalp for att
diskutera och maste
undvika vissa
amnesomraden.

* Talet ar tidvis flytande men
olika slags avbrott ar mycket
uppenbara.

* Uttalet ar forstaeligt trots
att den frammande

accenten ar uppenbar och
felaktigt uttal forekommer.

* Beharskar ett vanligt,
vardagligt ordférrad och
nagra idiomatiska uttryck
ganska bra. Beharskar flera
enkla och aven nagra mera
krédvande strukturer.

* | mera omfattande fritt tal

férekommer manga
fundamentala fel (t.ex. i
verbens tempusformer) som
tidvis kan gora talet
svarforstaeligt.

* Forstar huvudtankarna
och vissa detaljer i
meddelanden pa nagra
stycken i alldagliga
sammanhang som i viss
man &r kravande (reklam,
brev, matsedlar,
tidtabeller)

samt faktatexter
(bruksanvisningar,
smanotiser).

* Kan skaffa ny latt
férutsebar information om
bekanta amnen i
valstrukturerade texter pa
nagra stycken. Kan
utgaende fran formen och
kontexten sluta sig till
betydelsen av obekanta
ord.

* Upprepad lasning och
hjalpmedel ar ofta
nddvandiga for forstaelsen
av ett textstycke.

* Reder sig i skrivuppgifter i
rutinmassiga
vardagssituationer.

* Kan skriva en mycket kort,
enkel beskrivning av
handelser, tidigare
aktiviteter och personliga
erfarenheter eller om
alldagliga ting i sin livsmiljo
(korta brev, minneslappar,
ansokningar,
telefonmeddelanden).

* Beharskar det
grundlaggande alldagliga
ordférradet, strukturerna
och de vanligaste satten att
binda ihop ord och satser.

* Skriver enkla ord och
strukturer ratt men gor fel i
ovanligare strukturer och
former och anvander
klumpiga uttryck.
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Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

Fungerande
grundldggande
sprakfardighet

* Forstar huvudtankarna och
viktiga detaljer i tal som
behandlar teman som
aterkommer i skolan, pa
arbetet eller under fritiden,
inklusive korta referat. Far
tag i huvudpunkterna i
radionyheter, filmer, tv-
program och tydliga
telefonmeddelanden.

* Kan f6lja tal som baserar
sig pa gemensam erfarenhet
eller allméanbildning. Forstar
det gangse ordférradet och
ett visst antal idiom.

* Forstaelse av langre
talsekvenser forutsatter
tydligare och langsammare
standardsprak an normailt.
Upprepningar behdvs da och
da.

* Kan beratta ocksa vissa
detaljer om bekanta saker.
Reder sig i de vanligaste
alldagliga situationerna och
inofficiella samtal pa
sprakomradet. Kan
kommunicera om sadant som
ar viktigt for eleven sjalv aven
i lite mer kréavande
situationer. En lang
framstalining eller abstrakta
amnen ger upphov till
uppenbara svarigheter.

* Kan uppehalla férstaeligt tal
men pauser och tveksamhet
férekommer i langre
talsekvenser.

* Uttalet ar klart forstaeligt
trots att den frammande
accenten tidvis ar uppenbar
och uttalsfel i viss man
féorekommer.

* Kan anvanda ett ganska
omfattande vardagligt
ordférrad samt nagra
allmanna fraser och idiom.
Anvander manga olika slag
av strukturer.

* | langre fritt tal ar
grammatikfel vanliga (t.ex.
artiklar och andelser saknas),
men de stor sallan
forstaelsen.

* Kan lasa manga slags
texter pa nagra sidor
(tabeller, kalendrar,
kursprogram, kokbdcker) om
bekanta amnen och utan
férberedelser folja
huvudtankar, nyckelord och
viktiga detaljer i texten.

* Kan félja huvudtankarna,
nyckelord och viktiga detaljer
i en text pa ett par sidor som
behandlar ett bekant amne.

* Forstaelsen kan vara
bristfallig da det galler
amnesomraden som avviker
fran alldagliga erfarenheter
samt detaljer i texten.

* Kan skriva forstaelig text
som i viss man férmedlar
detaljerad vardagskunskap
om verkliga eller fiktiva
amnen som intresserar.

* Kan skriva en klart utformad
koherent text genom att foga
ihop enskilda uttryck till
l&ngre avsnitt (brev,
beskrivningar, berattelser,
telefonmeddelanden). Kan
effektivt formedla bekant
information genom de
vanligaste formerna av
skriftlig kommunikation.

* Beharskar ett tillrackligt
ordforrad och de strukturer
som behovs for texter i de
flesta bekanta situationer,
trots att interferens och
uppenbara omskrivningar
férekommer.

* Det rutinmassiga
sprakstoffet och
grundstrukturerna ar redan
relativt felfria, men en del mer
kravande strukturer och
ordfogningar orsakar
problem.
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Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

B1.2

Flytande
grundldggande
sprakfardighet

* Forstar tydlig, faktabaserad
information som anknyter till
bekanta och relativt allmédnna
amnen i sammanhang som i
viss man ar krévande
(indirekta forfragningar,
arbetsdiskussioner,
férutsebara
telefonmeddelanden).

* Forstar huvudpunkterna och
de viktigaste detaljernai en
pagaende, formell eller
informell mera omfattande
diskussion.

* Forstaelse forutsatter
standardsprak eller en relativt
bekant accent samt
sporadiska upprepningar och
omformuleringar.

Diskussioner mellan infédda i
snabbt tempo samt okanda
detaljer om frammande
amnesomraden orsakar
problem.

* Kan med beskrivningar,
specificeringar och
jamforelser beratta om
vanliga, konkreta &mnen och
kan ocksa redogora for andra
amnen sasom filmer, bdcker
eller musik. Kan
kommunicera sakert i de
flesta vanliga situationer. Den
sprakliga framstallningen ar
kanske inte sarskilt exakt.

* Kan uttrycka sig relativt
obehindrat. Trots att pauser
och avbrott forekommer
fortsatter talet och eleven gor
sig forstadd.

* Uttalet ar mycket Iatt att
forsta trots att intonationen
och betoningen inte helt
motsvarar malsprakets.

* Kan anvanda ett ganska
omfattande ordférrad och
vanliga idiom. Anvander aven
manga slags strukturer och
komplicerade satser.

* Grammatikfel forekommer i
viss man men stor sallan ens
mer omfattande
kommunikation.

* Kan lasa texter pa nagra
stycken om manga slags
amnesomraden
(tidningsartiklar, broschyrer,
bruksanvisningar, enkel
skonlitteratur) och klarar
ocksa av texter som kraver
en viss slutledningsférmaga

i praktiska situationer som ar
viktiga for en sjalv.

* Kan so6ka fram och
kombinera uppgifter ur olika
texter pa nagra sidor for att
utféra en viss uppgift.

* Vissa detaljer och nyanser i
langa texter kan forbli oklara.

* Kan skriva personliga och
mer offentliga meddelanden,
och i dem innefatta nyheter
och uttrycka tankar om
bekanta abstrakta &mnen och
om kultur som exempelvis
musik eller film.

* Kan skriva en disponerad
text p& nagra stycken
(anteckningar, korta
sammandrag och
redogorelser utifran en klar
diskussion eller
framstallning).

Kan i viss man motivera sina
huvudtankar och ta hansyn
till lasaren.

* Beharskar ordférrad och
satsstrukturer som behdvs for
manga slag av skrivande.
Kan uttrycka samordning och
underordning.

* Kan skriva ett forstaeligt
och relativt felfritt sprak, lat
vara att det forekommer fel i
kréavande strukturer, i textens
disposition och stil och att
paverkan fran modersmalet
eller nagot annat sprak ar
uppenbar.
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Fardighetsniva B2

Att klara sig i regelbundet umgange med infodda

Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

B2.1

Sjalvstandig
sprakfardighet,
grundniva

* Forstar de centrala
tankarna i muntlig
framstallning som ar
invecklad till sprak och
innehall och som behandlar
konkreta eller abstrakta
amnesomraden. Kan félja
detaljerade framstallningar av
allmant intresse (nyheter,
intervjuer, filmer,
forelasningar).

* Forstar huvudpunkterna i
det talade, talarens avsikter
och attityder, stil och grad av
formalitet. Kan folja
omfattande tal och invecklad
argumentation om talets
gang ar tydligt markerad
(t.ex. genom bindeord eller
rytmisering). Kan komprimera
innehallet eller aterge de
centrala detaljerna i det
horda.

* Forstar en stor del av en
pagaende diskussion men
kan uppleva det svart att
forsta ett samtal i snabbt
tempo som fors mellan
infodda talare om dessa inte
pa nagot satt forsoker
fortydliga budskapet.

* Kan presentera klara och
exakta beskrivningar av
manga slags erfarenheter,
beratta om sina kanslor samt
redogora for vilken personlig
betydelse handelser och
erfarenheter har. Kan aktivt
delta i de flesta praktiska och
sociala situationer samt i
relativt formella diskussioner.
Ar kapabel att regelbundet
kommunicera med infédda
utan att oavsiktligt gora sig
16jlig eller irriterande. Den
sprakliga framstallningen ar
inte alltid helt elegant.

* Kan tala i ganska jamnt
tempo och langre pauser i
det talade férekommer
endast séllan.

* Uttalet och intonationen ar
tydliga och naturliga.

* Kan mangsidigt anvanda
sprakets strukturer och ett
relativt omfattande ordférrad
som inkluderar idiomatiska
och abstrakta ord. Visar en
vaxande formaga att reagera
pa de formkrav som
situationen staller.

* Beharskar grammatiken ratt
val och sporadiska fel
forsvarar i allménhet inte
forstaelsen.

* Kan sjalvstandigt 1asa texter
pa nagra sidor
(tidningsartiklar, noveller,
underhallnings- och
faktalitteratur, rapporter och
detaljerade anvisningar) inom
den egna branschen eller pa
allmanna dmnesomraden.
Texterna kan handla om
abstrakta eller fackmassiga
amnen och innehalla fakta,
attityder och asikter.

* Kan kanna igen skribentens
avsikt och textens syfte och
lokalisera flera olika detaljer i
en lang text. Kan snabbt se
textinnehallet och
bruksvardet i ny information
for att besluta om det |6nar
sig att bekanta sig narmare
med texten.

* Endast idiom och kulturella
anspelningar i langa texter
vallar problem.

* Kan skriva klart och
detaljerat om manga
amnesomraden som
intresserar, om bekanta
abstrakta &mnen,
rutinmassiga saktexter samt
mer formella sociala
meddelanden (kritik,
affarsbrev, anvisningar,
ansoOkningar, sammandrag).

* Kan effektivt uttrycka sina
kunskaper och asikter i skrift
samt kommentera andras
synpunkter. Kan i sina texter
kombinera eller komprimera
information fran olika kallor.

* Beharskar ett omfattande
ordférrad och kravande
satsstrukturer samt sprakliga
medel for att astadkomma en
klar och koherent text.
Féljsamheten i olika nyanser
och stilar ar begransad och i
en lang framstéllning kan
hopp fran en sak till en annan
férekomma.

* Beharskar rattskrivning,
grammatik och anvandning
av skiljetecken ratt bra och
felen leder inte till
missforstand. Modersmalets
inflytande kan synas i det
skrivna. Kravande strukturer
samt féljsamheten i uttryck
och stil kan valla problem.
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Fardighetsniva B2

Att klara sig i regelbundet umgange med infodda

Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

B2.2

Fungerande
sjalvstandig
sprakfardighet

* Forstar pagaende eller
bandat, klart disponerat
standardsprak i alla
situationer inom det sociala
livet, utbildning och arbetsliv
(inklusive officiella samtal och
liviga samtal mellan infédda).

* Kan for kravande uppgifter
kombinera invecklad och
detaljerad information utifran
omfattande diskussioner eller
framstallningar. Kan sluta sig
till outtalade attityder och
sociokulturella anspelningar
samt kritiskt bedoma det
hérda.

* Forstar frammande talare
och sprakformer. Kraftigt
bakgrundsbuller, spraklig
humor, ovanliga idiom samt
kulturella anspelningar kan
annu valla svarigheter.

* Kan hélla en férberedd
framstélining om manga slags
allmanna amnen. Ar kapabel
att umgas och fritt och
behandigt kommunicera med
infodda talare. Kan diskutera
och underhandla om
mangahanda saker, framféra
och kommentera krdvande
tankegangar och haka pa
andras inlagg. Kan uttrycka sig
sakert, tydligt och artigt enligt
situationens krav.
Framstalliningen kan vara
schematisk och talaren maste
ibland tillgripa omskrivningar.

* Kan kommunicera spontant,
ofta mycket flytande och
obehindrat trots sporadisk
tveksamhet.

* Uttalet och intonationen ar
mycket tydliga och naturliga.

* Beharskar omfattande
sprakliga medel for att uttrycka
konkreta och abstrakta, bekanta
och obekanta @mnesomraden
sakert och tydligt i enlighet med
situationens formella krav.
Sprakliga orsaker begransar
mycket sallan framstaliningen.

* Beharskar grammatiken val.
Talaren korrigerar ofta sjalv
sina fel och felen stor inte
forstaelsen.

* Kan sjalvstandigt 1asa
invecklade texter pa flera
sidor som skrivits for olika
andamal (dagstidningar,
noveller, skonlitteratur). En
del av dem kan vara
obekanta eller endast delvis
bekanta men betydelsefulla
for personen sjalv.

* Kan kanna igen skribentens
attityd och textens syfte. Kan
lokalisera och kombinera
flera abstrakta uppgifter i
invecklade texter. Forstar
tillrackligt for att kunna
komprimera huvudpunkterna
eller uttrycka dem pa ett
annat satt.

* Endast idiom och kulturella
anspelningar i langa texter
vallar problem.

* Kan skriva tydliga,
detaljerade, formella och
informella texter om
invecklade verkliga eller
fiktiva handelser och
erfarenheter for bekanta och
tidvis obekanta lasare. Kan
skriva essaer, formella eller
informella redogorelser, gora
erforderliga anteckningar och
sammandrag.

* Kan skriva klara och
valstrukturerade texter,
uttrycka sin asikt,
argumentera systematiskt,
analysera, resonera samt
komprimera uppgifter och
tankar.

*Det sprakliga
uttrycksférradet begrénsar
inte skrivandet markbart.

* Beharskar grammatiken,
ordférradet och
textupplaggningen val. Fel
kan férekomma i ovanliga
strukturer, i idiomatiska
uttryck samt i stilfragor.
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Fardighetsniva C1-C2

Att klara sig i manga olika slag av kravande sprakbrukssituationer

Horforstaelse

Tal

Lasforstaelse

Skrivning

C1.1

Avancerad
sprakfardighet,
grundniva

* Kan relativt 1att forsta
langre tal eller
framstallningar (filmer,
forelasningar, diskussioner,
debatter) om olika bekanta
och allmédnna amnen aven
om det talade inte ar tydligt
strukturerat och innehaller
idiomatiska uttryck och
registerbyten.

* Har |att for att forsta olika
slags inspelningar i detal]
och lagger marke till
relationen mellan talarna
samt deras avsikter.

* En frammande accent eller
mycket dialektalt talsprak
vallar svarigheter.

* Ar kapabel att halla en
langre, forberedd och dven
formell framstallning. Kan
aktivt delta i invecklade
situationer med abstrakta och
detaljerade amnen samt leda
rutinmassiga méten och
smagrupper. Kan anvanda
spraket for social interaktion
av manga slag. Variationen
mellan olika stilarter och
sprakformer vallar
svarigheter.

* Kan kommunicera flytande,
spontant och nastan
obehindrat.

* Kan variera intonationen
och placera satsbetoningen
ratt for att uttrycka ocksa de
allra finaste
betydelsenyanserna.

* Beharskar ett omfattande
struktur- och ordférrad som
synnerligen sallan begransar
kommunikationen. Kan
uttrycka sig sékert, tydligt och
artigt enligt situationens krav.

* Beharskar grammatiken val.
En del slumpmassiga fel
férsvarar inte forstaelsen och
talaren kan ofta korrigera
dem sjalv.

* Forstar i detal; relativt
langa och invecklade texter
pa olika omraden.

* Kan efter behov variera
sitt satt att Iasa. Kan lasa
kritiskt och bedéma
stilistiska nyanser samt
lagger marke till skribentens
attityder och dolda
betydelser i texten. Kan
lokalisera och kombinera
manga slags abstrakta
uppgifter i invecklade texter,
komprimera dem och dra
kréavande slutsatser utifran
texterna.

* For att forstd de mest
kravande detaljerna och
idiomatiska avsnitten i en
text behdvs hjalpmedel eller
flera omlasningar.

* Kan skriva tydliga,
vélstrukturerade texter om
invecklade amnen, uttrycka
sig exakt och ta hansyn till
mottagaren. Kan skriva om
verkliga och fiktiva @mnen
med en saker och personlig
stil och kan anvanda spraket
smidigt och_mangsidigt. Kan
skriva tydliga och omfattande
redogorelser ocksd om
krévande amnen.

* Skribenten visar att han
eller hon beharskar manga
satt att disponera texten och
gora den mer koherent.

* Det sprakliga
uttrycksforradet ar mycket
omfattande. Beharskar
idiomatiska uttryck och
vanliga fraser val.

* Beharskar grammatiken,
ordforradet och
textupplaggningen mycket
val. Fel kan sporadiskt
férekomma i idiomatiska
uttryck samt i stilfragor.
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