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Troskelbegrepp inom grammatiken

Gunldg Josefsson*®, Katarina Lundin
Nordiska sprik, Sprik- och litteraturcentrum, Lunds universiter

I var artikel vill vi med utgdngspunke i troskelbegreppet (Perkins 1999) underséka moment inom
grammatiken som ir svira for studenterna att tilligna sig, men som ar helt avgorande for forstaelse
och progression. I forsta hand utgar vi frin en analys av underkinda tentamina i gmnet sven-
ska. Analysen pekar ut tre problemomraden: svarigheter med att skilja mellan betydelse, form
och funktion, med att skilja mellan en linjir och en hierarkisk dimension samt med att korrekt
avgrinsa satser och fraser. En del av problemen med grammatik verkar kunna hirledas till kom-
plexiteten i processandet och krav pd koncentration under lingre tidsfoljd — lite forenklat att
studenterna méste kunna ha flera bollar i luften samtidigt och ha det under en ganska lang tid. Vi
diskuterar dven grinsdragningen mellan vad som ir sund pedagogisk anpassning och vad som ir
rimliga krav pa studenterna att hitta egna strategier for sitt arbete och sitt lirande.

Nyckelord: troskelbegreppet, grammatik, grammatikdidakeik, spraklig hierarki, satsbegreppet,
frasbegreppet

INTRODUKTION

Grammatik ar svart ace lira sig, tycker manga. En stor grupp studenter forefaller ha ett fragmen-
tariske eller vad man kan kalla associativt forhillningssice dill grammatik. De kinner igen en
del termer, kan vissa delar mer eller mindre ytligt, men saknar bade djupare forstaelse och sys-
tematik inom omridet. Med utgingspunke i trdskelbegreppet (Threshold Concepts, se t.ex. Meyer
& Land 2003) vill vi i vér artikel underséka nirmare vari svirigheterna med grammatik ligger.”
Syftet dr att forsoka friligga nigra troskelbegrepp, som forefaller svira for studenterna ate till-
dgna sig men som ir avgdrande for grammatisk forstaelse. I frlingningen finns forstds ocksa
ett pedagogiskt syfte: att forsoka utveckla grammatikundervisningen, sd att studenterna kan na
djupare i sitt analytiska tinkande.

—

Forst och frimst vill vi tacka vira studenter som har stillt upp och hjilpt oss med data i virt projekt. Utan
er hade aldrig projektet kunnat bli av! Vi riktar ett dven varmt tack till Sprak- och litteraturcentrum,
Lunds universitet, som har stdttat med utvecklingsmedel. Ett tack ocksi till deltagare i Forskarsemi-
nariet i nordiska sprak och i Language Acquisition Seminar vid Sprik- och litteraturcentrum, Lunds
universitet, samt deltagare i Grammatikundervisningsworkshopen vid Institutionen for svenska spraket,
Goteborgs universitet i maj 2017, for virdefulla synpunkter. Ett stort tack riktas slutligen ocksd till en
anonym reviewer vid Hogre studier for ytterst virdefulla synpunkter pd en tidigare version av artikeln.
Alla kvarvarande fel och brister dr virt eget ansvar.

2 Undersokningen som ligger till grund for artikeln 4r ett forsta led i ett storre pedagogiske utvecklings-
projekt, Analytiskt tinkande och grammatikundervisningens utmaning.
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TEORETISK BAKGRUND

Troskelbegreppet, pa engelska the Threshold Concept (se t.ex. Meyer & Land 2003; 2006) ir cen-
tralt inom den didaktiska forskningen. Aven om termen introducerades av Meyer & Land ir
sjlva tanken inte ny — den sdtter namn pa en erfarenhet som delas av ménga lirare och studen-
ter — att det finns vissa centrala begrepp, moment och tankesitt som en individ méste forstd pa
djupet for atc kunna gd vidare i sitt lirande. Meyer & Land (2003) liknar troskelbegrepp vid
portaler. Nir man vil har forstitt et troskelbegrepp dppnar sig nya perspektiv och sitt att tinka
som man tidigare helt enkelt inte var fsrmégen att se eller forsté:

[A threshold concept] represents a transformed way of understanding, or interpreting, or vie-
wing something without which the learner cannot progress. /---/ This transformation may
be sudden or it may be protracted over a considerable period of time, with the transition
to understanding proving troublesome. Such a transformed view or landscape may represent
how people ‘think’ in a particular discipline, or how they perceive, apprehend, or experience
particular phenomena within that discipline (or more generally). (Meyer & Land 2003, s. 412)

Perkins diskuterar troskelbegreppet i en artikel frin 1999, dven om han inte anvinder just den
termen, och beskriver denna typ av “konceptuella portaler” med fyra adjektiv: transformative,
integrative, irreversible and troublesome. Transformative syfrar pa ate tillignandet av ett troskel-
begrepp innebir en avgorande kvalitativ forindring i hur en inldrare uppfattar en foreteelse.
Integravite syftar pd ate tillignandet av et woskelbegrepp synliggor tidigare dolda eller icke-
uppenbara samband, vilket kastar ljus over strre omraden én just det som det aktuella troskel-
begreppet handlade om. frreversible syftar pd att en inlirare inte kan tinka bort eller glomma de
insikter man fct — man har fict en ny blick, ett nytt seende. Troublesome syftar inte bara pa att
ett troskelbegrepp dr svart ate tilligna sig i storsta allmidnhet och att inldraren méste anstringa
sig fOr att erdvra denna kunskap, utan ocksa pa att den kunskap som tréskelbegreppet innebir
ir nagot som kanske kan liknas vid forfrimligande; det dr “knowledge that is ‘alien’, or counter-
intuitive, ritualised, inert, tacit or even intellectually absurd at face value” (Land, Meyer &
Smith 2008, s. x; se dven Perkins 1999, s. 10).

Perkins (2008) diskuterar troskelbegreppets relation till tre olika typer av kunskap, eller sna-
rare djup av kunskap: possessiv, performative och proactive knowledge. Possessiv kunskap handlar
om att memorera fakta och applicera denna pa ett enkelt ("straightforward”) sict. Performativ
kunskap nér djupare och innebir att kunskapen kan tillimpas inom en given kontext: "When
students recognise that they can reason within disciplines and contexts, knowledge takes on a
more active form, the performative conception” (Perkins 2008, s. 6). Proaktiv kunskap, slutli-
gen, gar kvalitativt bortom den possessiva och den performativa, dven om den forutsitter eller
innesluter de bada andra. I sin beskrivning av vad proaktiv kunskap dr anvinder Perkins termen
deployment ’utvidgning, extension’. Detta syftar pd att proaktiv kunskap nér ut ver sig sjilv och
gor det mojligt for individen ate applicera eller transformera kunskapen pa nya foreteelser i helc
nya félt. Proaktiv kunskap ger blick eller ett nytt seende f6r nir kunskap blir applicerbar i ett
nytt kunskapsomrade.

Perkins identifierar proaktiv kunskap med vad som i andra teoretiska ramverk samlas under
begreppet deep approaches (som stir i motsitening dll surface approaches), sa t.ex. i Marton &
Salj6 1976, Siljo 1979 och Marton, Hounsell & Entwistle 1997. Enligt Silj6 (1979) karakteriseras
deep approach av att individen just ser saker och ting pa ett annorlunda sitt.
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Troskelbegreppet och idén om den proaktiva kunskapen ir, enligt Perkins (2008, s. 12), "na-
tural partners”; med syftning pa portalmetaformen (se ovan) skriver han ”threshold concepts
open up a portal in a domain, affording access to a newly integrative way of thinking about
whole swathes of its territory”. Perkins understryker vikten av att undervisning centreras kring
troskelbegrepp, just for att detta ger forutsittning for tillignande av proaktiv kunskap: On
the one hand, instructional attention to threshold concepts seems likely to foster proactive
knowledge. On the other, the concept of proactive knowledge has something of a threshold
character, with the potential to reorganise in significant ways how we think about teaching and
learning” (s. 4).

Orsini-Jones (2008) presenterar i samlingsvolymen Zhreshold concepts within the disciplines
(Land, Meyer & Smith, red., 2008) bland annat en studie om troskelbegrepp inom hégskole-
grammatiken. Hennes undersokning bygger pa intervjuer av studenter som studerar en gram-
matikmodul vid Coventry University i Storbritannien. Den grammatiska analysmodell man
utgick frin dir var nagot annorlunda én i var undersokning, nimligen funktionell grammatik,
enligt Halliday 1985, men studien dr p médnga sitt relevant for oss.

Orsini-Jones (2008) liknar studenternas inlirningsvidg under den termin som de studerar
grundliggande grammatik vid Coventry University vid Dantes vig fran Inferno till Paradiso. En
del av de problem som de upplever pa denna modosamma vandring hirleder hon dll tidigare,
felaktig inldrning. Annat verkar vara svirt av andra skil. Det som studenterna upplevde som allra
svarast ("troublesome”) i hennes undersokning var det hon benimner rank-scale. Rank-scale
definieras som principen att mindre sprikliga enheter, till exempel morfem, kan fogas samman
till storre enheter, ord, som i sin tur kan fogas samman till storre enheter, fraser. Den stérsta
enheten ir satsen. I begreppet rank-scale tycks ocksa ingd principen att ord och fraser bestar av
huvudled/huvudord och bestimningar. For att ricc kunna kategorisera ett ord eller en fras méste
man kunna identifiera huvudleden/huvudordet.

Av de sprikliga kategorierna morfem, ord, fras och sats upplevde studenterna kategorierna
morfem, fras och sats som svarast, d.v.s. alla sprikliga nivéer utom ord. (Inom parentes kan sigas
att det kanske inte 4r sa forvinande att studenterna inte fann ordbegreppet si svart.) Intressanta
reflektioner som studenterna i Orsini-Jones undersékning gor r att de kidnner atc de forstér vissa
saker i undervisningssituationen, men att de kinner sig forlorade eller vilsna nir de ska applicera
dessa pd egen hand. Vidare upplever de att de ibland tycker sig forstd en kort stund, men sedan
“elommer”: ”You know I understood the concept for about, lets say 10 seconds, yes yes, I got
that and then suddenly, no no, I didn’t get that” (Orsini-Jones 2008, s. 218). Det faktum att stu-
denterna bade tycker att begreppen morfem, fras och sats dr svéra i sig — och hur de hanger ihop
med varandra — tyder, enligt Orsini-Jones, pd att “each of these individual grammar categories
is a self-standing threshold concept, which, once mastered, opens up a new door into the next
one” (s. 219). Orsini-Jones foreslar dven att hela konceptet rank-scale ir ett troskelbegrepp som
i sig innehaller de "inbidddade” troskelkoncepten morfem, fras och sats.

Orsini-Jones recept for lyckad grammatikundervisning 4r en kombination av studentcen-
trerad aktivitet, integrerad och effektiv anvindning av inldrningsteknologi samt ”constructivist
teaching methods” (Orsini-Jones 2008, s. 222).

Det grammatikprojeke som ligger bakom Orsini-Jones rapport gav uppenbarligen effeke,
dven om hon noterar att det inte passade alla studenter. Enligt Orsini-Jones berodde detta pé att
projektet krivde mer kognitivt engagemang av studenterna 4n vad alla var beredda att ligga ner.
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Det ska noteras att studenterna i Orsini-Jones projekt hade ett helt &r pa sig att forstd de grund-
liggande grammatiska begreppen. (Hur mycket undervisningstid de fick framgar inte.) I det
grammatikprojekt som vi rapporterar om i denna artikel har studenterna en kursmodul om 7,5
hp, det vill siga ca 4,5 veckor, pa sig att tilligna sig samma insikter. Tilliggas ska att denna tids-
ram motsvarar standarden inom den svenska hogskolevirlden.

MATERIAL OCH METOD

I var studie utgdr vi i forsta hand frin en analys av tentamina i svensk grammatik. Vi har i
detalj analyserat underkidnda tentor och omtentor frin hésten 2015 och varen 2016. De analy-
serade tentorna kommer dels frin en fristdende kurs i grammatik inom grundutbildningen i
svenska vid Lunds universitet, dels frain motsvarande kurs pa dmneslirarutbildningen i svenska
vid Lunds universitet. I relevanta delar ar innehdll och mél for de bada kurserna detsamma. I de
underkinda tentorna delades felen upp i tvd grupper. I den forsta gruppen hamnade enkla fel,
tex. att studenterna inte kidnde till enskilda grammatiska termer eller gjorde enkla klassifice-
ringsfel. Denna typ av fel kan méjligen bero pa bristande arbetsinsats, och vi férdjupade oss inte
i dem. I den andra gruppen hamnade fel som vi bedémde som allvarligare och som handlade
om brister i tanke- och analysprocessen. Det ska tilliggas att analysen naturligtvis inte gjordes
forutsdteningslost, utan att vi bar med oss vara forkunskaper om vad studenter brukar tycka dr
svirt. Djupanalysen av felen gav oss dock forvinande ménga nya insikter om svarigheterna med
grammatik.

Vi har dven intervjuat studenter, nirmare bestimt en fokusgrupp som utbildar sig till
svenskldrare. Till sist har vi anvint oss av loggboksanteckningar som studenterna i grund-
utbildningen i svenska forde under kursens gang. Vir studie har i forsta hand en kvalitativ
ansats.

Den modell f6r grammatisk analys som vi har anvint faller inom ramen f6r vad som skulle
kunna karakteriseras som traditionell grammatik, som den presenteras t.ex. i Svenska Akade-
miens grammatik (Teleman et al. 1999). Den mer detaljerade utformningen av analysen bygger
pa Josefsson (2009) och Lundin (2014; 2015).

TRE GRAMMATISKA TROSKELBEGREPP
Resultaten av analysen av de underkinda tentorna och omtentorna pekar ut nagra
olika men troligen sammanlinkade tinkande- och férstielseproblem, som alla pd nigot
sitt utgdr forutsittningar f6r en grammatisk analys och som vi menar kan forstas som
troskelbegrepp.

I de foljande underavsnitten ligger fokus péd svarigheter att skilja mellan betydelse, form och
funktion, svarigheter att skilja mellan sprakets linjira och hierarkiska dimension samt problem
med att avgrinsa fraser och satser.

Svdrigheten att skilja mellan betydelse, form och funktion

En fundamental princip for minskligt sprék r att det har olika dimensioner — en spraklig
sekvens kan analyseras i termer av betydelse, i termer av form, det vill siga inre uppbygg-
nad, och i termer av funktion, det vill siga hur enheten fungerar i relation till andra sprak-
liga enheter runt omkring. Detta kan verka abstrakt men ir egentligen intuitivt. Lat oss se
pa ett exempel.
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En sekvens som en rid ros kan sittas in i en mening, till exempel: Jag har kipr en réd ros. Den
mest omedelbara aspekten ir betydelsen, som i det hir fallet kan beskrivas som ett tankein-
nehall, ett koncept — vi vet alla vad en réd ros dr. Form handlar om den inre uppbyggnaden av
ordsekvensen en 79d ros; ros ir huvudord i vad som kallas f6r en fras, en enhet dir de tre orden en
+ 70d + ros hor titare samman med varandra dn t.ex. med ordet kdps, som kommer omedelbart
fore. Huvudordets ordklass, i det hir fallet att ros dr ett substantiv, gor en rod ros till en substan-
tiviras, med en mer teknisk term en nominalfras. Funktion, slutligen, handlar om vilken satsdel
nominalfrasen en 76d ros har i just den aktuella satsen. Satsdelsbegreppet torde vara bekant for de
flesta, och det hir fallet dr en 79d ros objekt, nirmare bestimt direkt objekt, som har en relation
till predikatet har kipt och subjektet jag.

(1) Jag har kopt en 1od ros
Betydelse begreppet ros’
Form nominalfras
Funktion direkt objekt

I andra satser kan samma nominalfras fungera som subjekt, exempelvis i En rod ros dr vacker.
Form och betydelse 4r identiska i de tvé satserna men funktionen — satsdelen — skiljer sig t.

Att hélla isir dimensionerna betydelse, form och funktion verkar bereda betydande sva-
righeter for méanga studenter och detta aterkom i materialet. Betrakta foljande exempel, dir
fragan gillde att ange funktionen, det vill sidga satsdel. I (2) anges korrekt svar (och notera da
att en hingpelargon ir direkt objekt och med ganska fiffiga metoder sittsadverbial); i (3) ser vi
ett studentsvar:

(2) Korrekt svar:
Jag har fatt fram en hingpelargon med ganska fiffiga metoder.
--predikat -- -- direkt objeke - ——eeeee sdttsadverbial -------

(3) Student A (kvinna):
Jag har fate fram en hingpelargon med ganska fiffiga metoder.

-- predikat -- -- nominalfras -- - prepositionsfras -----

Satsdelen predikat, har fitt fram, skulle markeras, vilket studenten klarade. Men i stillet for att
fortsitta att ange funktion, alltsa satsdelen direke objekt for en hingpelargon, gled studenten éver
till ace klassificera enligt form (se ovan) och kallade en hingpelargon f6r en nominalfras. Och i
stillet for att ange satsdelen sittsadverbial for med ganska fiffiga metoder angav studenten Acerigen
en formbeteckning, prepositionsfras. Studentens analysforslag visar pd oférmaga att halla isir
form- och funktionsdimensionerna.

Ett annat exempel ses nedan:

(4) Korrekt svar: som plockade mask.
Ida, Emils syster, trodde att Emil hade blivit en vit duva -- attribur [bisats] --
subjeke [NF] predikat = - direkt objeke [bisats]
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(5)  Student B (kvinna):

Ida, Emils syster, trodde att Emil hade blivit en vit duva ~ som plockade mask.

subjekt [NF] predikat bisats sittsadverbial [bisats]

Uppgiften hir handlade, som (4) visar, om att dels ange funktion, d.v.s. satsdel, dels form,
markerad mellan hakparenteser. Studenten klarade av att géra detta for subjekeet, som mycket
riktigt har formen av en nominalfras, NE Predikatet blev ocksé korrekt. For det direkta objekeet,
att Emil hade blivit en vit duva som plockade mask, angav studenten bara formbeteckning, d.v.s.
bisats, men hela bisatsen togs inte med; slutet, sekvensen som plockade mask, avskiljdes som en
egen satsdel. Segmentet som plockade mask ir mycket riktigt en bisats, men den 4r inbidddad inuti
en overordnad bisats (det 4r en s kallad andragradsbisats, som har funktionen attribut). Detta
missade studenten, som dessutom gled 6ver till att borja tinka i semantiska banor, och kom fram
till att den sista sekvensen beskrev ett site, vilket ledde till att som plockade mask kom att kallas
sdttsadverbial. Som vi kan se hade studenten i friga kunskapsbitar som rér form, funktion och
betydelse, men de olika dimensionerna blandades ihop.

Ett annat exempel pé bristande férmaga att skilja dimensionerna betydelse och funktion ser
vi nedan. Uppgiften gillde ordklass f6r de understrukna orden, i det hir fallet enligr, som ir en
preposition:

(6)  Vid Onsjé, strax utanfor Larv, ligger den i folktraditionen kinde "Arve i Larv’begraven,
som enligt signen "fortalt sig mot konungen”

Student C (kvinna): enligt ir adverb

De vanligaste prepositionerna anger spatiala relationer, till exempel 7, pd, dver, under, mot och sa
vidare. Men definitionen av sprikliga enheter, t.ex. preposition, kan inte goras utifrin betydelse,
utan mdste goras utifrin funktion: prepositionen stir i omedelbar relation med den fras som
foljer efter, som den “styr”. I exempel (6) dr detta sdgnen, och dirmed blir sekvensen enligr sdgnen
en prepositionsfras. Det fakcum att enfigr inte betecknar en spatial relation verkar ha forvirrat
studenten, som da i stéllet kallade prepositionen enligr for adverb.

Svarigheter med att hélla isir dimensionerna betydelse, form och funktion nimns inte speci-
fikt i studenternas loggbdcker, men kommentarerna hos en av studenterna visar nir det fungerar,
nimligen nir kunskaperna om de olika dimensionerna stddjer varandra: “Roligt att jobba med
funktion. Kunskaperna om form hjilper verkligen vid satslésning. Tycker det flyter pa bra! ©
Student D (kvinna).” Det ir sliende att ingen annan av studenterna har kommenterat utma-
ningen i att hélla isdr form, funktion och betydelse.

Analyser som de i (3), (5) och (6) dr synnerligen vanliga i tentamina hos studenter som miss-
lyckas i grammatiktentor. Uppenbarligen saknar dessa studenter djupforstaelse av distinktio-
nen mellan dimensionerna betydelse, form och funktion, trots att mycket tid och anstringning
dgnas 4t det i undervisningen och att dtminstone vissa liromedel (exempelvis Josefsson 2009,
Lundin 2014) fokuserar kraftigt pa detta. Kanske dr det till och med oméjligt for en student
som inte har forstate de olika dimensionerna och deras samspel att ens formulera problemet? En
student som misslyckats i tentamen uttryckte sin frustration pd ett ganska malande sitt: “Jag
forstar inte vad det dr jag inte forstdr” (student E (kvinna)). Att ta sig igenom den portal som
Meyer & Land (2003) liknar tréskelbegreppen vid innebir att man ser foreteelser som man inte
annars ser (jfr Perkins 2008). Att hitta vdgar att hjilpa studenterna att f6rsta vad de inte forstir
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ir en pedagogisk nyckelfraga for grammatikundervisningen. Detta kriver naturligtvis ocksd att
liraren har mycket goda och djupa grammatikkunskaper.

En intressant friga ir i vilken utstrickning svirigheten att skilja mellan betydelse, form och
funktion ir en kognitiv utmaning och i vilken utstrickning det beror pé felaktig inldrning. Det
4r val kint atc man i grammatikundervisningen i tidigare stadier i skolan oftast borjar med bety-
delsedimensionen, vilket till exempel reflekteras i termen tingord, som ibland anvinds i stéllet f6r
substantiv (se liknande resonemang i Orsini-Jones 2008). Kanske elever tidigt i skolan helt enkelt
lar sig att tinka i termer av betydelse och att de har svért att ta sig vidare frin denna 6verforenkling?

Bristande formdga att skilja mellan en linjir och en hierarkisk dimension

En annan viktig insikt som krivs for att forstd grammatik ir skillnaden mellan den hierarkiska
och den linjira dimensionen (se dven Svensson 1987). Talat och skrivet sprik har alltid en linjir
dimension; nir vi skriver kommer orden ut i en linje, vilket r en reflex av att orden kommer "ut
ur munnen” efter varandra i tidsmissig foljd.’ Vi kan i och for sig dra ihop sekvenser av ord nir vi
talar snabby, t.ex. jasdgenteri (for Jag sag inte det) men vi kan inte uttala tva ord samtidig, t.ex. inte
i hogra mungipan och der samtidigt i vinstra mungipan. Sprakets linjira dimension ir sa sjalvklar
for oss att vi inte ens reflekterar Gver att den finns. Men spraket dr ocksd hierarkiskt byggt. For det
forsta utgors ordstringen av “bitar som hér ihop”, till exempel de olika delarna i nominalfrasen
en rd ros i exemplet ovan. Vidare ar spriket rekursivt och kan beskrivas med hjilp av "de ryska
dockornas princip”: En sats kan innehalla en sats som kan innehalla en sats och sé vidare.

(7)  Pelle berittade  att Mia hade sagt  att Jonna tyckte att Morgan var dum.
bisats
bisats
bisats
huvudsats

I nybérjarundervisningen i grammatik pa hogskoleniva dgnar larare mycket tid at act £ studen-
terna att forstd den hierarkiska del-helhetsprincipen. Det 4r alltsa felakeigt att for (7) ange atc
huvudsatsen endast utgors av Pelle berittade. Ofta anvinds ett klammersystem, som illustrerades
ovan, men man skulle dven till exempel kunna anvinda ett "boxsystem”, som pa ett tydligt sitt
illustrerar inbaddningsprincipen:

(8)[ Pelle berattade att Mia hade sagt att Jonna tyckte att Morgan var dum.

bisats

bisats

bisats

huvudsats

3 Aven teckensprik har en linjir dimension, men det faktum att vissa tecken kan visas samtidige gor att
kravet pa linearitet 4r nigot mindre strike for teckensprakstalare.
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Den hierarkiska principen tycks vara svir. Se exempel nedan, dir det korrekta svaret visas i (9)
med hjilp av klammersystemet, och jimf6r med studentsvaren i (10) och (11):

(9)  Korrekt svar:
Vattenhyacinten ir en vattenlevande vixt som finns i tropiska Amerika.

subjekt e subjektiv predikativ -------------------

(10)  Student F (kvinna):
Vattenhyacinten ir en vattenlevande vixt som finns i tropiska Amerika.

subjekt subjektiv predikativ prepositionsobjekt

(1)  Student G (kvinna):
Vattenhyacinten 4r  en vattenlevande vixt som finns i tropiska Amerika.

subjekt FV  subj. predikativ  dir.obj konj IV  rumsadverbial

Studenterna ger lite olika 16sningsforslag, men det grundliggande problemet ér att de inte ser att
som finns i tropiska Amerika ingdr i den storre enheten en vattenlevande viixt som finns i tropiska
Amerika. De ser, med andra ord, inte den hierarkiska del-helhetsstrukturen. Problem av detta
slag dr synnerligen vanliga, och vi menar att den hierarkiska principen ir ett troskelkoncept.

Om nu spraket sjilvt ar hierarkiskt uppbyggt, varfor dr det dé sa svért att se hierarkiska ménster
ndr man gor grammatisk analys? Svaret dr nog att spréket dr en forméga som vi anvinder pa ett
omedelbart och oreflekeerat sitt — vi kan inte forklara varfor vi gér som vi gor, pa samma sitt som
vi kanske inte kan forklara hur vi gor nir vi gar och griper med hinderna. Manga lirare har berit-
tat om hur de sjilva eller deras studenter plotsligt drabbas av insikten om det hierarkiska systemets
natur — polletten ramlar ner, ibland inom loppet av brikdelen av en sekund. Men detta hinder
uppenbarligen inte alla studenter — eller ocks tar det lang tid. Aterigen skulle detta kunna bero
pa felaktig inlirning. Svensson (1987) visar pa missforstand i dldre sprakldror, dir de hierarkiska
strukturerna ignoreras, och Palm (2005) visar pa samma sak i modernare lirobdcker f6r gymna-
siet. Men studenternas problem skulle ocksd kunna bero pa att hierarkiska del-helhetsmodeller
faktiskt dr svédrare att greppa kognitivt 4n linjira modeller, kanske for att de 4r kostsamma att
processa. Man méste nimligen hélla mycket, ibland alltfor mycket, information aktuell under hela
analysprocessen. Féljande exempel visar en huvudsats som innehéller en bisats med funktionen/
satsdelen direkt objek:

(12)  Dirfér undrar jag om kvalitetsarbetet lyckas.

bisats

huvudsats

For att kunna hitta rite i strukturen i (12) miste man kunna identifiera huvudsatsens delar. Men
for att korrekt kunna identifiera huvudsatsens delar méste man hitta och avgrinsa bisatsen, som
ju dr en del av huvudsatsen, och sedan, nir detta ir gjort, ga tillbaks och relatera bisatsen till
huvudsatsen. Studenterna rekommenderas i undervisningen att borja med ate leta efter delarna
i huvudsatsen, men kruxet ar ju att detta inte kan goras utan atc bisatsen forst hittas, idendi-
fieras och avgrinsas. Kanske sitter svirigheten i kravet pd att kunna gd frin helhet dll del och
sedan tillbaks till helheten, och att problemen atminstone till viss del skulle kunna relateras till
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processtyngden. Den pedagogiska utmaningen ligger i s3 fall i att hitta mojligheter f6r studen-
terna att arbeta pa ett sidant sitt och i en sidan utstrickning att processandet automatiseras.

Bristande formadga att avgrinsa satser och fraser

Ett problem som ir nira relaterat dll bristande formaga ate skilja mellan linjir och hierarkisk
struktur 4r bristande forméga att kunna avgrinsa fraser och bisatser, alltsa veta hur linga fraserna
och bisatserna — och foljaktligen satsdelarna — 4r. Instruktionen till frigan i (13) var att stryka under
bisatserna och att ringa in bisatsinledaren. Studenterna skulle i den forsta meningen stryka under
Niir solen har sjunkit si langt att en strimma syns over horisonten, och sedan ringa in bisatsinledaren
Niir. 1 nista mening skulle de stryka under bisatsen som man ser och ringa in bisatsinledaren somz:*

(13) Korrekt svar:

QNiDsolen har sjunkit si lingt att en smal strimma syns éver horisonten kan man
ibland mirka att denna skiftar firg frin orange till grént. Det sista‘ man ser ir

dA en strile som blixtrar fram.

(14) Student H (kvinna):

. solen har sjunkit si lingt att en smal strimma syns 6ver horisonten kan man

ibland mirka att denna skiftar firg frin orange till gront. Det sista.r_n an ser ir

di en strile som blixtrar fram.

Det ska tilliggas att inkorrekta svar som det vi ser i (14) dr vanliga. I detta har studenten hittat
bisatsinledarna, alltsi bisatsernas bérjan (bisatsinledarna ndr och som ir korreke inringade), men
hon ser inte var bisatsen slutar. Om man ser det hela frin den positiva sidan kan man siga atc
studenten ir pé viig — hon ser att det finns bisatser i exemplet. A andra sidan visar lisningen p3 ett
globalt problem med nigra av de viktigaste begreppen i sprakbygget — huvudsatser och bisatser.
Det borde ricka att anvinda sin magkinsla for att se att hela Nir solen har sjunkit si lingt att en
smal strimma syns dver horisonten kan man ibland mdérka att denna skiftar firg frin orange till gront
ir en huvudsats. Det kan inte vara en bisats i och med att den kan sté for sig sjilv, kan foljas av en
ordentlig paus och uttrycker en sjilvstindig tanke, kriterier som 4r utmirkande fr en huvudsats.
Bekymmer med avgrinsning reflekeeras i student Iis loggbok:

Detta med bisatser tycker jag ir svért, framfor allc hur man avgrinsar dem i bérjan och i
slutet. Sjilva kirnan i bisatsen ér ldtt att hitta pga inte-regeln.

Att hitta borjan pa en bisats 4r ofta ganska ldtt, i och med att det finns en lista pa typiska bisatsin-
ledare, som man till och med kan ldra sig utantill. Mer diskussion f6ljer nedan, dir vi kommer
att precisera vad vi menar med att avgrinsning av fraser och bisatser dr ett trdskelbegrepp.

DISKUSSION

Vi har tagit upp och diskuterat vad vi ser som tre troskelbegrepp inom grammatikens omrade:
distinktionen betydelse—form—funktion, den hierarkiska principen och avgrinsning av fraser
och satser. Lat oss granska dem lite nidrmare.

4 Det finns en inbiddad andragradsbisats i exemplet: azr en smal strimma syns dver horisonten, men vi
bortser frin detta i vart resonemang.
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Distinktionen mellan betydelse, form och funktion r, menar vi, ett tydligt exempel pa ett troskel-
begrepp. De flesta studenter kan resonera om formkategorier, till exempel bisats och nominalfras,
liksom funktionskategorier, till exempel subjekt och predikat, under forutsittning att den aktuella
dimensionen diskuteras isolerat — form f6r sig och funktion f6r sig. Problemet uppstar nir ana-
lysen blir mer komplex och studenterna méste halla de olika dimensionerna isir. For att stddja
studenterna anvinds pa de aktuella kurserna olika notationssystem for form och funktion — form-
kategorierna noteras inom hakparentes, till exempel [nominalfras] och [bisats]. Mojligen gor en
del studenter atskillnad mellan form och funktion pa ett mekanistiske sitt, det vill siga nojer sig
med att rikna ut vilket notationssystem som de frvintas att anvinda, dock utan att riktigt forsta
varfor. Detta fungerar som metod s linge uppgifterna rér sig inom en av sfirerna, men bryter
samman nir en och samma mening ska analyseras enligt bide form och funktion.

Att forstd det hierarkiska systemet — att fraser och satser kan innehdlla fraser och satser, som
i sin tur kan innehalla fraser och satser (se (8) och (9) ovan) — och relatera det till den linjira di-
mensionen ir en verklig stdtesten for manga studenter. Nir man vil har forstitt detta 4r det lite
svart att forstd vari svarigheten ligger. Det finns studenter som berittar om dgonblicket nir de
insag att en sats i princip kan innehdlla hur manga satser som helst, och fakeiske sag skonheten i
denna si enkla princip som samtidigt skapar méjlighet till odndlig spraklig variation.

Varfor ar det dd sa svért att se den hierarkiska strukturen? For vissa studenter kan forvisso tidigare
felaktig inldrning inverka menligt (se Orsini-Jones 2008 for liknande reflektioner). En del feltyper
kan méjligen bero p att tidigare felinlirning har satt spar hos inldrarna. Enligt var mening dr dock
det stora problemet att den linjira strukturen ér sa visuellt prominent. Orden kommer ur munnen
linjért, d.v.s. efter varandra. I skrivet sprik 4r detta dnnu tydligare — orden radar upp sig prydligt pa
rader med mellanrum mellan varje ord. Det faktum att orden grupperar sig rekursivt syns inte i text
(dven om viss gruppering har motsvarigheter i prosodiska markeringar). Vi verkar vara si marine-
rade i spriklig linearitet act vi har svart act medvetandegora oss om den hierarkiska.

I motsats till Orsini-Jones (2008) uppfattar inte forfattarna till denna artikel begreppen mor-
fem, fras och sats i sig som troskelbegrepp. Tvirtom menar vi att alla tre begreppen ir intuitiva
och litta att forstd — enkla exempel bereder inte studenterna négra problem. Att begreppen
ibland kan vara svéra att tillimpa i mindre typiska fall 4r en helt annan sak. Vad som gor ate vi
menar att avgransningen av fraser och satser ir ett troskelbegrepp 4r att en behirskning av for-
staelsen av detta kriver att studenten kan manipulera sprikliga exempel genom flyzming, framfor
allt den metod som inom sprakvetenskap kallas for topikalisering — flyttning av ett sprakligt led
till positionen forst i satsen, fore huvudsatsens finita verb. (Denna typ av spriklig manipulering
ir delvis sprakspecifik och fungerar pa svenska men till exempel inte pa engelska.) Grundprin-
cipen dr att endast hela fraser eller satser kan topikaliseras, med bibehillen tolkning av satsen.
Om tolkningen dndras eller om resultatet blir ogrammatiske ér fras- eller satskandidaten ingen
fras eller sats. Ett exempel visas nedan, dir utgangspunkten dr meningen Flickan gillade den rida
viskan frin Paris, dir den rida véskan frin Paris betyder ‘den réda viskan som kom frin Paris’.
Om en student stéller upp hypotesen att den rida viskan utgor en korrekt avgrinsad nominal-
fras i den aktuella huvudsatsen, si ska denna fras ocksa kunna sittas forst i satsen, fore verbet
gillade — med bibehéllen betydelse. (Subjektet méste samridigt flyttas till hoger om gillade.) Den

overstrukna frasen illustrerar denna “flyteningsmanipulation”:

(15) Den Art')da viskan gillade Marie derrrédavéskan frin Paris.
|
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Den nya meningen som ir resultatet, Den roda viskan gillade Marie frin Paris kan inte knytas till
betydelsen 'den roda viskan fran Paris’. Foljakdligen kan inte heller den rida viskan vara en fras
i det aktuella exemplet, utan i stillet hela den rida viiskan frin Paris. Hela denna fras kan stillas
forst i satsen med bibehéllen betydelse.

(16) Den rédi viskan frén Paris gillade Marie denrrédaviskanfranParis.
|

Vi menar att kunskapen om hur man avgrinsar fraser och satser med hjilp av flytenings-
mandvrer dr ett troskelbegrepp. Det dr forst ndr man har ldre sig att bryta upp satser och me-
ningar och flytta runt delarna som fras- och satsbegreppet har sjunkit in. Frasbegreppet i sig dr
alltsd inte ett troskelbegrepp, menar vi, i motsats till Orsini-Jones (2008), utan tanken pé fra-
ser och satser som manipuler- och flyttbara enbeter. Tolkat i termer av Perkins tre kunskapstyper,
possessiv, performativ och proaktiv kunskap (se ovan), skulle man kunna hivda att possessiv
kunskap om fraser och satser handlar om att kunna ge en definition och ge exempel pa fraser
och satser, performativ kunskap handlar om att kunna hitta de vanligaste typerna i exempel,
medan den proaktiva kunskapen innebir att kunna se fras- och satsstrukturen intuitivt och
omedelbart — och sedan kunna anvinda denna kunskap for att manipulera satser bland annat
genom flyttningsmandvrar, till exempel topikalisering. Den som har proaktiv kunskap har
skaffat sig ett sprakligt 6ga och ser pd meningar, satser och fraser pé ett annat sitt.

Till den proaktiva kunskapen inom grammatikens omrade ligger ocksd formodligen forma-
gan att pa ett medvetet sitt skapa ogrammatiska satser, vilka man i sprikvetenskaplig praxis
brukar markera med en asterisk, t.ex. *Den rida viskan frin Paris Marie gillade. Méinga stu-
denter upplever det som svart och lite obegripligt att arbeta med ogrammatiska satser nir man
ska ldra sig grammatik. Kanske r det ett exempel fran grammatikens omrade pa ett av de fyra
karakrteristika som kdnnetecknar proaktiv kunskap, att den dr "troublesome”; enligt Perkins kan
“troublesome” innebira ”‘alien’, or counter-intuitive, ritualised, inert, tacit or even intellectually
absurd at face value” (Perkins 1999, atergivet i Land, Meyer & Smith 2008, s. x).

Kunskapen om sprakets hierarkiska uppbyggnad ir, menar vi, det viktigaste nyckelmomentet
till forstdelse. Om man inte forstar detta blir det ocksd svirt att inse hur betydelse, form och
funkeion forhaller sig till varandra, liksom att kunna géra avgrinsningar. Risken dr dé ganska stor
att man bara tillignar sig en associativ kunskap dir grammatiska termer och begrepp svivar i ett
tomrum och kopplas ihop mer eller mindre slumpmassigt. Vi tror att det dr avgorande att gram-
matikldrarna ir medvetna om dessa troskelbegrepp, inte minst svarigheterna med den hierarkiska
byggnaden och trinar studenterna i att tinka systematiskt. Knéckfrigan ar hur detta gors bist.

DIDAKTISKA IMPLIKATIONER

Hur ska man da arbeta for ate hjilpa studenterna att ta sig over de twdsklar som diskuterades i
forra avsnittet? Undervisningen méste naturligtvis fokusera troskelbegreppen, men vi menar atc
det finns andra viktiga aspekter av grammatikundervisningen som ocksé bor lyftas upp. Hir tinker
vi diskutera attitydfrigan (nigot som ocksd tas upp i Orsini-Jones 2008). Vi diskuterar vidare
problemet med att grammatisk analys kriver att man orkar tinka ”linga tankar” och klarar av att
halla flera bollar i luften samtidigt. Frigan vi stiller ir i vilken utstrickning man bor lata studen-
terna “beta av” momenten ett efter ett eller dndra tentamensformen till hemtenta. Forenklingens
svara, men viktiga konst diskuteras vidare, och till sist stiller vi oss frigan om grammatikmomentet
borde integreras i andra sprakvetenskapliga moment, till exempel textanalys, ett forslag som ofta
dyker upp i debatten. Vi for vér del stiller oss tveksamma till nyttan med ett sidant forfarande.
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Infor arbetet med projektet genomforde vi en gruppintervju med fyra svenskldrarscudenter, dir
studenterna ombads diskutera vad som var svirt med grammatik. De var eniga om att gram-
matik var svirt — dven om just dessa studenter klarat tentan vid forsta tillfillet de skrev — men
ocksa att det var svart att forklara vad som var svart. Det verkar ocksd som om sjilva termen
» . » .. . o . o]-

grammatik” skrimmer vissa studenter. Studenterna lyfte fram att manga har med sig daliga
erfarenheter av grammatik och grammatikundervisningen frin gymnasiet och tidigare skoldr,
och student J (kvinna) menade att

det ligger ndgon form utav virdering i begreppet grammatik som man liksom blockerar direkt
bara man siger “grammatik”, si tinker man ”det hir kommer vara jittesvart, det hir kommer

jag aldrig klara”.

Det verkar som om det finns en grupp studenter som kommer till undervisningen med déligt
sjalvidrtroende, vilket forstds riskerar att blockera deras lirande. Fenomenet dr kint fran ill
exempel matematikundervisningen. En del studenter jamfor i sina loggbocker grammatiken
med matematik, och tycker till och med att grammatik ar svarare. I matematiken finns det “ett
sitt du ldr dig att systematiske tinka om ett speciellt problem”, skriver studenten, men i svensk
grammatik ”gar det ofta att tinka i olika metodiska banor och dérfér blir det mer forvirrande”
(student K (kvinna)). Det ir inte helt tydligt vilka metodiska banor som studenten tinker
pa, men en rimlig tolkning 4r vil dimensionerna betydelse, form och funktion (se ovan). Att
arbeta med attityd till Zmnet dr ett omrade dir grammatikdidaktiker f6rmodligen har mycket
att lira av matematikdidaktiker. En annan aspekt dir grammatik och matematik troligen stir
infor samma typ av utmaning ir att grammatik kriver mycket eget arbete med 6vningar.

En aspekt av kravet pa att kunna koppla ihop olika delar av ett analyssystem 4r att grammatik
krdver att man orkar tinka “linga tankar”. En del av grammatikens utmaningar tycks vara rela-
terade till detta — och till en del studenters bristande forméga att koncentrera sig lingre stunder.
Speciellt tydlige blir detta i tentamenssituationen. Tentamensformen {6r de grammatikkurser som
vi fokuserar pa dr en salstentamen, vilket torde vara den vanligaste tentamensformen pi en gram-
matikkurs. P4 si vis skiljer sig tentamensformen frin manga andra kurser. En iaketagelse ar atc
studenterna forefaller ha svarigheter med att med koncentration utnyttja den tid de har dll sitt
forfogande. Inte sillan hinder det att de limnar in en slarvigt genomarbetad skrivning, dir de
mojligen har svarat pa flera frigor, men dir svaren bade vad giller tankeinnehéll och text 4r yteerst
ostrukturerade. En av anledningarna till denna brist i den skriftliga framstillningen 4r formodligen
att grammatiken kriver koncentration under en lingte tid, och det orkar studenterna inte med.

Rent tekniskt kan man forstds minska anstringningen for studenterna pa olika sitt, t.ex.
genom att lata grammatikkurserna 16pa parallellt med andra kurser och lata studenterna gora
deltentor under vigens gang. Men detta ir inte odelat positivt. Att lita grammatikkursen 16pa
parallellc med andra kurser har prévats, men resultatet tycks varje ging bli att studenterna
nedprioriterar de andra kurserna pd grund av att grammatiken upplevs som s svdr. Acc lita
studenterna tentera av mindre delar efter hand efterfragas av ndgra fa studenter, men ir inte ett
allmint krav. Studenterna skulle da tvingas "tentaldsa” vid flera tillfillen och dirmed kanske
vilja bort att fokusera pé att bygga vidare pé sin kunskap och lira nytt. Grammatikmomentet
skulle da ocksa delas upp i bitar, vilket vore olyckligt med tanke pd att grammatiken maste
forstas som en helhet. Samma grundliggande principer dr applicerbara pa ord-, fras- och sats-
nivé — det géller ate dels forstd principerna, dels forstd hur de appliceras pé de olika sprikliga
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nivéerna. Och frigan 4r om man vinner nigot kvalitativt pd att lita studenterna slippa undan
kravet pa att kunna arbeta koncentrerat. En del av sjilva poingen med universitetet ir ju att
man ska trina sig i att tinka — dven linga tankar — och hitta strategier for att ta till sig sidant
som 4r svirt och utmanande.

En annan potentiell 16sning for att littare fa igenom studenter skulle kunna vara att kursen
tenterades genom en hemtentamen. Hemtentamen pé grammatikkurser forekommer men dr
inte det vanliga. Inte heller detta 4r ndgot som vi ir odelat positiva till. Om man bortser frin
sjilva kontrollfaktorn som féljer med en salstentamen, och som vi menar 4r viktig, 4r vi dverty-
gade om att det dr essentiellt att studenterna behirskar adekvat terminologi och att de vid ett och
samma tillfille kan ta fram och aktivera alla sina kunskaper for att l6sa ett problem. Att kunna
gora en spraklig analys — av en elevtext eller ndgon annan text — krver att man har forstace bade
de olika delmomenten och hur dessa hinger ihop, och har denna samlade kunskap aktuell. Om
man blir tcvungen ate gi tillbaks och ldsa in de olika delarna separat behdver man aterigen bygga
upp kunskap om delarnas relation till helheten. Vi utgir frin att flertalet av studenterna faktiskt
behéver kunna anvinda grammatiken som analysredskap for att pa olika sitt arbeta med texter
under sin fortsatta utbildning eller sitt yrkesverksamma liv. Dirfor dr det nédvindigt att de
forstar och utan hjilpmedel i form av litteratur kan analysera och diskutera sprakliga strukcurer
(se Lundin 2014).

Nodvindigheten av att studenterna har god procedurkunskap och kan aktivera de olika as-
pekterna av grammatik ses inte minst i utredande frigor av den typ som ldrarstudenterna ska
besvara. Ett exempel ir (17) nedan:

(17) Din uppgift ir att redogéra for svenskans verbformer och tempus samt férklara hur tempussystemen
fungerar. Du ska dven skriva en kort text, om 6 grafiska meningar, dir du bryter mot reglerna for
tempussystemen och i samband med det redogéra for vari felet bestar.

Uppgiften i (17) kriver att studenterna akcualiserar det svenska tempussystemet, speciellt tanken
pa att det bestir av ett nutids- och ett datidssystem, och vad som karakteriserar dessa respektive
system. Forutsittningen for att de ska kunna gora detta ir att de har god forstéelse av de grund-
laggande termerna. De ska direfter visa att de kan omsitta kunskapen om tempussystemet i
praktiken genom att skriva sex meningar som hinger ihop i en kort text. For det tredje ska dessa
meningar innehalla ett brott mot de regler som akeualiserades i bérjan — allesd ska meningarna
vara grammatiskt inkorrekta. (Under kursens ging arbetar man relativt mycket med analys av
grammatiskt inkorrekta meningar, si uppgiftstypen ir inte ny for studenterna.) Till sist ska
studenterna beskriva de fel som de har gjort genom att applicera de regler som de aktualise-
rade. Uppgiften dr hogst relevant for svensklirare, dir tempusanvindning ir en central del av
textbedémningen.

Manga studenter har svart f6r uppgifter av ovan beskrivet slag. Var tolkning ir att scudenterna
upplever att det dr mycket stoff och information att processa pa savil perceptionssidan som
produktionssidan — och de ”ger upp”. En enkel 16sning pa problemet for bedomande lirare pa
grammatikkursen skulle vara att underlitta f6r studenterna genom att formulera om frigorna
och dela upp dem i olika innehéllssekvenser med ett kortare svar efter varje del — men fragan
ir om detta motsvarar vad vi menar att de ska kunna. For ace till fullo visa att man har goda
kunskaper i och om grammatik krivs att man kan hélla flera bollar i luften samtidigt — eftersom
spraket ar s& komplext. Man maste kunna se, analysera och forhalla sig till alla olika sprikliga ni-
véer samtidigt (se Josefsson 2009, Lundin 2015). Inte minst for en svensklirare 4r detta en hogst
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relevant férméiga. Eftersom troskelbegreppen dr komplexa och forstaelse av dem kriver att man
kan klara av att hantera denna komplexitet menar vi att "férenklingar” av detta slag visserligen
kan ge hégre genomstréomning pé kursen, men gor att studenterna i sd fall riskerar att "runda”
troskelbegreppen i stillet for att ta sig over troskeln.

Det finns dock en hel del att géra for att stédja studenterna i deras lirande. Ett sitt dr
att man i undervisningen kombinerar foreldsningar med genomeinkta uppgifter att utforas
i mindre grupper, dir det grammatiska samtalet dr den viktiga komponenten. I ett projeke
som rérde utvecklingen av metakognitiv forméga inom dmnet matematik lyfter Kramarski &
Mevarech (2003, s. 282—283) fram de stora vinsterna just med att lita studenterna arbeta till-
sammans i mindre grupper. De understryker dock vikten av att arbetet i grupp ér strukeurerat,
om det ska ge studenterna mojlighet att delta i ”questioning, elaboration, explanation, and
other verbal communication through which students can express their ideas and group mem-
bers can give and receive feedback”. Ett 6ppet diskuterande kan kanske trina studenterna acc
tala om grammatik och kanske minska en eventuell grammatikskrick, men om inte samtalen
leder till ett tydligt mal riskerar det att bli mer férvirrande 4n klargérande. Den modell som
har prévats av forfattarna innebir savil arbete i grupp under lirarldsa lektionspass med struk-
turerat material, som s.k. workshoplektioner, dir ett foreldsningspass delas i tvd med arbete i
grupp mellan delpassen, och dér den andra av foreldsningarna baseras pa det som studenterna
har arbetat med. I bida fallen dr uppgifterna tydligt strukturerade och malet med samtalen
explicit.

Minga studenter dr dven medvetna om hur viktigt det ér att varva féreldsningar och arbete i
grupp med arbete pa egen hand. Det ir till exempel sliende hur ofta studenterna i loggbéckerna
skriver att de tycker sig ha forstate det viktigaste, men inser att de maste gd hem och tinka vidare
— eller, vilket de ocksd ofta skriver — sova pa det hela!

Det ar dven viktigt att tydligt staka ut goda arbetsgangar for studenterna, inte minst att man
inte kan skjuta upp en del av lirandeprocessen till senare. Aven detta noterar en del studenter i
loggbockerna:

Det ir olika trappsteg i grammatiken. Varje trappsteg ir viktigt att du upplever att du behirs-
kar for ate du ska klara grammatiken i helhet. Du kan inte tinka ”jag tror jag fattar fraser nu
pa ett ungefir. sa dirfor kan jag pabérja primir satslosning”. Om du till stor del upplever att
inte fatt in ordklasser /.../ och frasliran INNAN du péborjar satslosningen stannar ”"gramma-
tikresan” upp. (student L, kvinna)

En form av tydliggérande kan vara att liraren infor varje foreldsningstillfille tydligt formulerar
forutsittningarna, exempelvis ger specifika instruktioner om vilka kunskaper som krivs infor
varje moment.

Forenklingens konst dr av stor vikt inom grammatikundervisningen — liksom inom andra
omriden. Om man har sett att studenterna har svirt att se grammatiken som ett system mdste
man som ldrare viga forenkla mycket i bérjan for att lyfta fram det principiella och systematiska,
dven om det leder till att man ibland tvingas siga saker som egentligen inte dr den fullstindiga
sanningen eller ens 4r riktigt korrekta. Studenterna kan vara behjilpta av nigra enkla, handfasta
tumregler, dven om det lingre fram under kursens gang kommer att visa sig att dessa behover
problematiseras och modifieras i storre eller mindre utstrickning. En student som jimforde
grammatik med matematik blev glad 6ver tumregler:



32 Gunlog Josefsson & Katarina Lundin

Idag fick jag lite "formler” faktiskt att hinga upp min kunskap pa. Som t.ex. den formeln att
Adverb aldrig kongrueras och VPL ir starke lexikaliserade. /---/ Behovs fokuseras pd dessa for
mitt inldrningssystem. (student M, kvinna)

Forenkling och tumregler stiller stora krav pé forldsaren att veta vad som kan forenklas och ndr
och hur detta kan ske. De klassiska didakriska frigorna aktualiseras alltsd dven i grammatikdi-
daktiska ssmmanhang, men just hir mer specifike nir det giller méjlighet till forenklande. Men
forenklandets konst ir inte oproblematisk — om féreldsaren inte sjilv har gedigna grammatiska
kunskaper riskerar undervisningen att stanna vid en forenkling, och da har man i stillet gjort
studenterna en bjorntjinst.’

Kopplat till diskussionen om férenkling finns det dven ett problem med de dllritralagda
texter och meningar som studenterna ofta méter i grammatikundervisningen i ungdomsskolan.
Exempel som Lisa ser en boll motsvarar inte till komplexitet, ordval eller uppbyggnad verklig-
hetens texter — vare sig om man till verklighetens texter riknar nyhetsartiklar, elevskrivna texter
eller talsprak. Problemet ligger inte i att anvdnda tillrittalagda exempel och texter som ett led i
forenklingen, men problemet uppstir om man stannar i férenklingen. En del av det motstind —
och kanske den svirighet? — som studenterna verkar ha med sig nir de pabérjar kurser i gramma-
tik p& universitetsnivé kan tinkas hora samman just med att de inte ser nigon koppling mellan
de tillrittalagda exemplen och spriket de har runt omkring sig och ir en del av. Nagot forenklat
skulle man kunna siga att de inte ser sig sjilva som sprakbrukare nir det kommer till gram-
matiken, samtidigt som grammatiken 4r den absoluta férutsittningen for att de ska kunna vara
just sprakbrukare. Ett sdtc atc mojligen komma f6rbi problem av detta slag 4r att hela tiden vara
tydlig med att tillrdtralagda exempelmeningar ir ect medel och ett redskap innan man successivt
kan ga 6ver till att arbeta med autentiska texter. Om studenterna har slipat sina analysredskap
pa tillrittalagt material kan de 4ven anvinda dem pé autentiska texter — och dé kan de férhopp-
ningsvis littare se mening i det de gor. Den pedagogiska utmaningen ir att pa den tid som finns
till buds skapa en brygga frin de forenklade exemplen till autentiska texter, sd att studenterna
inser att grammatik fakeiske handlar om deras eget sprak och deras egen sprakférméga.

Det kan tyckas som om grammatikmomentet ir isolerat moment. Vore en integration av
grammatiken med till exempel textundervisningen ett vettigt alternativ? Vi menar att en sidan
integration riskerar att reducera grammatiken till ren firdighetskunskap, och det vore olyckligt.
Grammatik har tva sidor: dels handlar det om hur minskligt sprik ir uppbyggt, med utgangs-
punke i ett av de minskliga spriken, svenska, dels om hur metakunskap om detta sprak kan
anvindas i konkret arbete med sprik och spraklig analys. Bada delarna 4r omistliga. Det 4r sant
att grammatikkursen dr intensiv och pé sitc och vis isolerad. Samtidigt dr den djupt integrerad
i resten av utbildningen genom att den belyser sadant som studenterna har arbetat med pi tidi-
gare kurser, t.ex. normer och skrivande, och grammatikkunskaperna plockas upp och anvinds i
andra kurser, framfor allt i textkurser och kurser i sprakhistoria och spriksociologi. Vi har svart
att se podngen med ett radikalt annorlunda grepp pé uppligget av grammatikkursen. Vad man
ddremot kan arbeta med &r att inom grammatikkursens ram konsekvent f6r varje moment tyd-
liggdra relevansen inom andra sprakliga delomraden.

5 Se Bostrom & Josefsson (2006, 40—43) for en ingdende diskussion om vikten av lirarnas egen kompe-
tens f6r undervisningens kvalitet.
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Som de flesta lirare inom humaniora och samhillsvetenskap menar vi ate alla skulle vinna pa
om antalet undervisningstimmar och kurslingden ckade. Det forsta problemet handlar om his-
toriska principer for resurstilldelning till hégskolor och universitet, det andra om att den nu
forhirskande mallen for storlek pa delkurser ligger pd 7,5 hogskolepoidng. En tendens som vi
tycker oss se pa olika héll i landet dr att man i styrdokumenten i utbildningar av olika slag f6rs6-
ker tackla problemet med den svira grammatiken med att ligga ihop grammatiken med annat,
vilket i sin tur 6ppnar for en successiv neddragning av grammatikdelen, ibland till den grad acc
det 4r meningslost att 6verhuvudtaget undervisa i amnet. Det torde vara uppenbart att vi inte
stiller oss bakom en sadan strategi.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att det finns en faktisk svarighet med grammatik:
Man maste f6rstd termer och deras innebérd pa djupet, och man maste kunna tllimpa det man
har lare sig pa autentiska texter. Ska man dessutom bli svensklirare méste man sjilv kunna ge un-
dervisning i grammatik. Att tillignandet av grammatikkunskaper ar flerdimensionellt gor att det
faktiskt kan beskrivas som svirt, oavsett studenternas tidigare kunskaper eller icke-kunskaper.
Desto viktigare dr det forstas att lirare sjilva har gedigna kunskaper i amnet.
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